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Einleitung. 



Die vorliegende Schrift beruht auf den Ergebnissen einer 
längeren Reihe von Unterrichtsversuchen. Ich habe mich bemüht, 
als Lehrer und Schüler, durch Selbst-, Privat- und Klassen- 
unterricht einen Einblick in das Wesen und die Leistungsfähig- 
keit der wichtigsten Methoden zu gewinnen und auf diese Weise 
sämtliche Arten und typischen Formen des Sprachunterrichts 
in einer einheitlichen Erfahrung zusammenzufassen und mit 
einander zu vergleichen. Besondere Aufmerksamkeit habe ich 
jenen beiden Methoden zugewendet, welche mir einer zukunfts- 
reichen Fortentwicklung fähig zu sein schienen : der Anschauungs- 
methode, und der Lesemethode des Grafen Pfeil. Die letztere 
ist es, welche uns in dieser Schrift beschäftigen soll. 

Ich begann die Untersuchung der genannten beiden Me- 
thoden damit, dass ich mich selbst nach ihnen unterrichten 
Hess. Als die Berlitzschule in Berlin ihre Wirksamkeit eröffnete, 
wurde ich einer ihrer ersten Schüler, um die Anschauungs- 
methode an der Quelle zu studieren. Als ich später die Be- 
deutung der Pfeirschen Ideen zu begreifen anfing, nahm ich 
italienischen Privatunterricht , genau nach den Anweisungen 
PfeiPs, bis ich nach einigen Stunden den Versuch auf eigene 
Faust im Selbstunterricht fortzusetzen vermochte. 

Ich glaube, dass ich diesem Verfahren Manches zu danken 
habe. Selbstverständlich vermag ein Methodiker , der eine 
Unterrichtsmethode als Schüler studiert, auf diese Weise nie- 
mals ein vollständiges Urteil über ihre Leistungsfähigkeit oder 
auch nur Anwendbarkeit zu gewinnen. Ein erwachsener, im 

R. Baerwald, Neue Bahnen im fremdspr. Unterr. 1 
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Sprachenlernen geübter Mann kann sich jederzeit rasch und 
mit geringer Muhe eine neue Fremdsprache aneignen, und 
fesselt ihn ausserdem noch ein besonderes Interesse an der 
Wirkung der Methode, so liegen in diesem Falle die Verhältnisse 
so abnorm günstig, dass sie keine Generalisierung der gewon- 
nenen Erfahrungen gestatten. Aber auf der anderen Seite 
gewinnt man gerade als Schüler den besten Einblick in die 
Vorgänge, welche sich während des Unterrichts in der Seele 
des Lernenden abspielen, sowie in die Wirkungsweise einzelner 
Massnahmen und Hilfsmittel. Beobachtet doch der Lernende 
die Methode durch das direkte und sichere Organ der Selbst- 
wahrnehmung, der Lehrer dagegen nur durch jene oft recht 
irreführenden Schlüsse, mit deren Hilfe wir die geistigen Vor- 
gänge Anderer zu erraten suchen. Dem Umstände, dass die 
meisten Methodiker die Wirkung ihres Verfahrens naturgemäss 
immer nur von aussen her, als Lehrer, betrachtet und kennen 
gelernt haben, ist eine Reihe z. T. folgenschwerer Irrtümer zu- 
zuschreiben, welche in der methodischen Litteratur herrschen, 
und über die Niemand im Zweifel sein kann, der seine Beob- 
achtungen auch einmal an sich selbst vorgenommen hat. 

Im Klassenunterricht habe ich zwei Versuche unternommen, 
beide an der Übungsschule des Pädagogischen Universitäts- 
seminars zu Jena. Sie wurden mir ermöglicht durch die Liebens- 
würdigkeit des Seminarleiters, Herrn Prof. Dr. W. Rein, dem 
ich an dieser Stelle nochmals meinen herzlichen Dank aus- 
sprechen möchte. 

Der zweite jener beiden Versuche hat mich in den Stand 
gesetzt, die in ihrer ursprünglichen Fassung nur auf den Einzel- 
unterricht zugeschnittenen Gedanken Pfeil's den Bedürfnissen 
des Klassenunterrichts anzupassen. Allein von den Fragen, 
deren Beantwortung ich von ihm verlangte, hat er so manche 
ungelöst gelassen ; denn er hatte mit Schwierigkeiten zu kämpfen, 
wie sie ein anderer Klassenunterricht nicht kennt, und die nicht 
nur den Erfolg, sondern auch die Durchführung der Methode 
arg beeinträchtigen mussten. 

Die Jenaische Übungsschule ist eine Volksschule, und der 
englische Unterricht bildet kein wesentliches Stück des Lehrplans. 
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Bei meinem ersten Versuche war er ganz, bei meinem zweiten 
noch halbwegs fakultativ. Es ist bekannt, dass selbst an höheren 
Schulen bei halb erwachsenen und mit dem Lernen fremder 
Sprachen bereits vertrauten Schülern der fakultative Unterricht 
nur spärliche Früchte zeitigt. Hier traf er Kinder, die noch 
nie eine Fremdsprache gelernt hatten, die ein sehr mangelhaftes 
Deutsch sprechen, und denen, da hier der deutsche Unterricht 
dem fremdsprachlichen nicht hatte vorarbeiten können, alle 
Grundbegriffe der Grammatik fehlten. Am schwersten aber 
empfand ich es, dass, seltene Ausnahmen abgerechnet, auf jeg- 
liche Hausarbeit verzichtet werden musste. Denn die Knaben 
gehörten durchgängig den ärmsten Volksklassen an undmussten 
am Nachmittage auf Erwerb ausgehen. Ganz ohne jede, wenn 
auch nur repetierende häusliche Einprägung aber kann ein 
Sprachunterricht nicht auskommen, der es mit einem solchen 
Schülermaterial zu thun hat. 

Unter diesen Umständen leidet meine Erfahrung im Klassen- 
unterricht, trotzdem sie ein Ergebnis systematisch angestellter 
Versuche ist, an manchen Lücken, Der Fehler fallt nicht irgend 
einer Verschuldung zur Last, er ist in den Verhältnissen be- 
gründet, die das Zustandekommen eines besseren Erfahrungs- 
materials einstweilen verhindern. Jede Methode, die das Un- 
glück hat, nicht in den herrschenden Lehrplan hineinzupassen, 
hat mit dem gleichen Misstande zu kämpfen. Die »neue 
Methode« war in dieser Hinsicht besser gestellt; sie kollidierte 
höchstens im Punkte der Grammatikeinführung mit dem Lehr- 
plan und konnte daher ziemlich zwanglos erprobt und ent- 
wickelt werden. Dagegen ist einer Methode, welche zu einer 
ganz neuen Gruppierung des Stoffes greift, der reguläre Sprach- 
unterricht in Deutschland vorläufig verschlossen, wie ich mich 
persönlich habe überzeugen müssen. Und solange wir noch 
nicht die von Klinghardt geforderten pädagogischen Ver- 
suchsanstalten besitzen 1 ), wird sie auf ausserge wohnliche Ge- 
legenheiten angewiesen sein, welche kaum jemals die Bedin- 



1) Klinghardt, »Ein Jahr Erfahrungen mit der neuen Methode« 
S. 26. 
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gungen des üblichen Schulunterricht ohne starke Verschiebungen 
darstellen. 

Wenn um solcher in der Sache liegenden Schwierigkeiten 
willen die vorliegende Schrift an manchen Punkten der zwei- 
deutigen Erfahrung durch deduktives Schliessen zu Hilfe kommen 
muss, wenn sie manche Fragen nur mit einem »Entweder — 
oderc beantworten kann, ist das ein Fehler, der ihren Wert 
mindert? Ein Rückblick auf die Geschichte der Pädagogik 
dürfte uns über den Zweifel beruhigen. Wann hätte auf dem 
unsicheren Gebiete methodischer Untersuchung, auf welchem 
das Experiment so schwerfällig und langwierig und die Fülle 
disharmonischer Erfahrungen so verwirrend ist, ein Einzelner 
je etwas ganz Fertiges, Abgeschlossenes zu Tage gefordert, 
wann hätte der Ausbau eines neuen methodischen Systems 
sich mit der Arbeit eines Menschenlebens begnügt? Soge- 
nannter neuen Methoden sind freilich in den letzten Jahrzehnten 
gar viele emporgeschossen, aber wenn man sie genauer be- 
trachtet, so lassen sie sich allesamt unter drei oder vier Grund- 
typen subsumieren, die sich durch das Zusammenwirken vieler 
Köpfe allmählich fortentwickelt haben. Der auf den Prinzipien 
Pfeil' s beruhenden Methode wird es nicht anders ergehen. 



Den Männern, welche ehedem »neue und ebenere Bahnen« 
im Unterricht zu finden suchten, pflegte entgegengehalten zu 
werden , dass sie nicht wüssten , worauf es im Schulunterricht 
ankomme. Nicht das sei sein alleiniges Ziel, dem Schüler Latein 
und Griechisch beizubringen , vor Allem komme es darauf an, 
ihn denken zu lehren. Für diesen letzteren Zweck aber sei der 
leichtere und bequemere Weg durchaus nicht der beste. In 
neuerer Zeit ist die Betonung der formalen Bildung schwächer 
und seltener geworden, aber noch durchaus nicht ganz aus der 
Mode gekommen. 

Ich nehme zwar an, dass es eine formale Bildung giebt, 
möchte sie aber als besonderes Unterrichtsziel, das bei der Wahl 
der Fächer und Methoden mitzusprechen habe, im Allgemeinen 
ablehnen und glaube daher, dass die Bemühung, ein leichtes 
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und interessantes Lehrverfahren zu schaffen, gar wohl des 
Schweisses der Edlen wert ist. Meine Gründe, die ich hier nur 
andeuten, nicht weiter ausführen kann, sind namentlich die 
folgenden: 1) Fast jede höhere, geistige Thätigkeit übt die 
menschlichen Fähigkeiten in mannigfachster Weise. Man hat 
also nicht bloss zu fragen, ob ein Unterrichtsmittel überhaupt 
formal bildend wirke, sondern ob es einen spezifischen Bildungs- 
wert besitze , und bekommt auf diese Frage höchst selten eine 
bejahende Antwort. Übrigens ist der relative Bildungswert des 
fremdsprachlichen Unterrichts ziemlich gering, wesentlich ge- 
ringer als der des mathematischen, deutschen und philosophischen. 
2) Die menschlichen Begabungen sind garnicht so bildsam, wie 
man früher annahm, auch ist der Gewinn, den sie dem Unter- 
richt verdanken, schwer festzustellen, sodass formale Bildungs- 
bestrebungen ein ziemlich unsicheres und unkontrollierbares 
Unternehmen sind. 3) Was man der formalen Bildung zu Liebe 
gethan hat, geschah bisher fast ausschliesslich auf Kosten des 
höchsten Bildungszieles der Schule, der Interessenentwicklung, 
so dass man dabei viel mehr verloren als gewonnen hat. 

Eingehendere Darlegungen über den Standpunkt, den ich 
in dieser Frage einnehme, habe ich teils in meinem Buche 
»Theorie der Begabung« (Leipzig 1896) gegeben, teils gedenke 
sie an anderer Stelle folgen zu lassen. 



Die Anhänger der formalen Bildung sind aber nicht die 
einzigen Gegner, mit denen die Reformer der fremdsprachlichen 
Unterrichtsmethode zu rechnen haben. Anderen wissenschaft- 
lichen und künstlerischen Tendenzen giebt man ihre Existenz- 
berechtigung zu, sobald sie begonnen haben, Verheissungen in 
Thaten umzusetzen. Die fremdsprachliche Reformbewegung 
dagegen sieht gerade jetzt, wo sie praktische Leistungen aufzu- 
weisen hat, denen die gesamte frühere Entwicklung der Päda- 
gogik nur wenig Gleichwertiges an die Seite zu stellen vermag, 
Feinde ringsum. Der Reaktion, welche sich gegen sie geltend 
macht, wachsen für jeden Kopf, den der Wandel des Zeitgeistes 
ihr abschlägt, zwei neue. 
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Zu den abgeschlagenen Köpfen gehört der auch von Herbart 
genährte Hass gegen den »Kleinigkeitsgeist« in der Pädagogik. 
Er stellt dieselbe Richtung dar wie die Abneigung Hegel's gegen 
die exakte Naturforschung, er charakterisiert eine Zeit, die Ideen 
nicht nach ihrer Wahrheit, sondern nach ihrer Gemütswirkung 
abschätzte, die lieber berauschende Begriffssysteme baute als 
aus den Schlacken empirischer Untersuchung die seltenen Gold- 
körner reeller Erkenntnis gewann, der ein Löffel voll Rat lieber 
war als ein Scheffel voll That. Heute, wo wir dem entgegen- 
gesetzten Extrem anheimgefallen sind, wo der ermüdende, nur 
auf die Bedürfnisse des Augenblicks berechnete Kleinkram, der 
die Legion unserer pädagogischen Zeitschriften füllt, uns oft 
sehnsüchtig nach einem allgemeinen Gedanken ausblicken lässt, 
ist der »vornehme Ton in der Pädagogik« nicht mehr zu fürchten. 

Besser konserviert hat sich die bekannte Verachtung der 
Altphilologen gegen alle Pädagogik und Methodik. Noch in den 
Schriften O. Jäger's tritt sie uns unverfälscht entgegen. Doch 
auch dieser Protest wird schwächer. Denn die Pädagogik er- 
hebt sich gegen die Altphilologie und ihre Herrschaft über das 
Gymnasium mit der ganzen Wucht einer jungen, zukunfts- 
reichen Wissenschaft gegen eine alte und erschöpfte, und be- 
ginnt ihr heimzuzahlen, was jene in ihrer eigenen Jugend, vor 
500 Jahren, an der Scholastik gesündigt 

Einen dritten Gegner finden wir in dem didaktischen Ma- 
terialismus, der sein Augenmerk nur auf das abfragbare Resultat 
richtet, nicht auf den Weg, der es erringen half. Er weiss 
nichts von der Heiligkeit des Interesses und der Arbeitsfreude 
und verschliesst seine Augen gegen die Gefahr der Überbürdung. 
Den Bestrebungen, die Arbeit des Schülers zu erleichtern und 
zu verschönern, wirft er weichlichen Humanitätsdusel vor. Zu 
widerlegen ist er nicht leicht, denn er beruht mehr auf einem 
Mangel des Gefühls als auf einem Fehler des Denkens. An 
seinen Früchten muss man ihn erkennen. 

Einem grossen Teil derer, welche die fremdsprachliche 
Reformbewegung bespötteln und die Rückkehr zur alten, syn- 
thetischen Methode empfehlen, merkt man es an, dass sie den 
Gegenstand, über den sie reden, nur mangelhaft aus eigener 
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Erfahrung kennen. Freilich sind praktische Lehrer darunter. 
Aber es möge hier an unsere frühere Bemerkung erinnert 
werden, dass man in die Wirkung, welche eine Methode auf 
den Schüler ausübt, erst dann einen vollen Einblick erhält, 
wenn man sie als Lernender, durch das Organ der Selbstwahr- 
nehmung beobachtet. Man muss selbst nach der deduktiven 
und induktiven Methode unterrichtet worden sein, um es ganz 
zu erkennen, dass sich beide wie Nacht und Tag zu einander 
verhalten, und dass die Auswahl zwischen ihnen für das Wohl 
und Wehe des Schülers von recht wesentlicher Bedeutung ist. 
Man muss in die eigene Schulzeit zurückblicken und sich er- 
innern, wie man unter manchen pädagogiscnen Sünden — über- 
mässigem Grammatikbetrieb, mangelhafter Verbindung sprach- 
licher Theorie und Praxis, einseitigem und vorbildlosem Hinüber- 
setzen u.s.w. — geseufzt und gelitten hat, um sich darüber 
klar zu werden, welchen Segen methodische Untersuchungen 
zu wirken vermögen, um es inne zu werden, wie hier eine 
wahrhaft gute Sache unter einem Schutthaufen von Worten 
begraben zu werden droht. 

Doch wir wollen gerecht sein. Die Angriffe auf die Metho- 
diker kommen nicht blos auf Rechnung der Gegner und Kritiker, 
sie sind z. T. durch die übereifrigen Reformer selbst herauf- 
beschworen worden. Es giebt ausser der Nationalökonomie 
und Medizin wohl kein Gebiet, auf dem kopflose Schwärmerei 
mehr ihr Unwesen triebe als in der Methodik des Sprach- 
unterrichts. Verheissungen wurden gemacht, Zukunftsperspek- 
tiven eröffnet, als ob das Heil der Menschheit von einer neuen 
Unterrichtsart abhinge. Was Wunder, dass die thatsächlichen 
Ergebnisse gegen die geweckten Hoffnungen kläglich abstachen ! 
Und was schlimmer ist, durch unbewusste Selbsttäuschung 
oder bewusste Charlatanerie wurde das ohnedies schwierige 
und unsichere methodische Experiment um allen Kredit ge- 
bracht. Keines der zahlreichen, in den letzten Jahrzehnten 
entstandenen neuen Verfahren des Sprachunterrichts ist erprobt 
worden, ohne in den Händen seiner Erfinder und deren nächster 
Anhänger angeblich das Unglaublichste zu leisten. Was in 
dieser Hinsicht möglich ist, hat erst neuerdings wieder die 
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Methode Gouin gezeigt, deren schwere Mängel jedem einsich- 
tigen Beurteiler ohne weiteres einleuchten und die, wie ich 
höre, selbst in dem Stammlande ihrer Triumphe, England, aller 
Orten aufgegeben wird. Die Folge einer derartigen Reklame 
ist, dass ein Forscher auf dem Gebiete der Methodik sich zwar 
durch seine Versuche selbst die subjektive Überzeugung bei- 
bringen kann, dass seine Gedanken sich in der Praxis bewährt 
haben, keineswegs aber dieselbe auch auf Andere zu über- 
tragen vermag. Das alte Wort »Probieren geht über Studieren« 
hat für dieses Bereich pädagogischer Mitteilung seine Geltung 
verloren. Der Leser kann sich zunächst nur nach dem Ge- 
wicht der Gründe richten, auf die sich eine neue Methode 
stützt, und muss sie, wenn er bei der blossen Theorie nicht 
stehen bleiben will, auf eigene Faust versuchen. 

Und noch ein zweiter Fehler wurde begangen und erweckte 
den Anschein, als seien die prätendierten Fortschritte der 
Methodenreform zu Wasser geworden. Man suchte nämlich 
jene Fortschritte an falscher Stelle; man nahm an, dass sie in 
erster Linie darin bestehen müssten, in weniger Zeit mehr 
lernen zu lassen, als es früher möglich gewesen war. Nun 
kann freilich, wie das erste Kapitel der vorliegenden Schrift 
nachzuweisen versuchen wird, ein rationelles Verfahren Zeit 
und Arbeit sparen. Aber bei den enormen Schwierigkeiten, 
welche der Klassenunterricht der Sprachenerlernung entgegen- 
stellt, ist diese Ersparnis in enge Grenzen gebannt, und auf 
die Erfindung des Nürnberger Trichters hat einstweilen keine 
Methodenreform zu hoffen. Die Männer des Einheitsschul- 
vereins wollten dem ohnehin mit Sprachunterricht überfüllten 
Lehrplan des Gymnasiums , ausser anderen Fächern , noch das 
Englische zumuten. Die Konferenz von 1891 schränkte die den 
alten Sprachen gewidmete Stundenzahl ein, ohne de facto 
eine Herabsetzung der Ziele vorzunehmen. In beiden Fällen 
hoffte man, der drohenden Überbürdung oder Leistungsein- 
schränkung durch Verbesserung der Methode vorzubeugen. 
In beiden Fällen hatte man die Rechnung ohne den Wirt ge- 
macht, denn man verlangte von der Methodenreform etwas, 
was sie nur in sehr geringem Umfange zu leisten vermag. 




Was aber kann sie leisten ? Sie kann den Unterrichts) 
anschaulicher, praktischer und lebendiger gestalten und s 
der Wüsle des früheren Schulsprachunterrichls Quellen 
lustvollen Arbeit eröffnen. Sie kann ferner eine schwie 
überbürdende, hemmungsreiche Thätigkeit in eine leichte 
gelingende verwandeln. Das waren die beiden Verdienste 
analytischen Verfahrens, deren Bedeutung ich durch seine 
vorgeführte neue Gestalt noch zu steigern versuchen mö 
Sollte man sie nicht für wesentlich genug halten, um den 
formern das Urteil zu gönnen: »Ihr habt nicht umsonst 
arbeitet« ? 



Kapitel I. 

Rezeption vor Produktion. 



§ 1. Graf Pfeil. 

Die nachfolgenden Ausführungen machen es sich zur Auf- 
gabe, Gedanken eines Mannes fortzusetzen und auszubauen, der 
am Anfange der Revolution, die sieb in der Methodik des 
fremdsprachlichen Unterrichts vollzogen hat, in der vordersten 
Reihe der Reformer stand, allmählich aber mehr in den Hinter- 
grund trat und schliesslich einer unverdienten Vergessenheit 
anheimzufallen droht. Ich meine den Grafen Ludwig von Pfeil. 

Eine Lektüre seiner Schriften erklärt seine frühere Macht 
wie das jetzige Schwinden seines Einflusses. Er war ein Mann 
von erstaunlich vielseitiger Bildung und Wirksamkeit, aber ein 
eigentlicher Fachmann war er, wie es scheint, auf keinem 
Gebiete. Freies Interesse ersetzte bei ihm das systematische 
Studium, persönliche Anschauung und Erfahrung die Belesen- 
heit. Darin liegt das eigentümlich Reizvolle und Zündende in 
seinen Schriften. Es lagert eine naive Erkenntnisfreudigkeit und 
Zuversicht darüber, ungetrübt durch die Zweifel, wie sie ein 
ins Kleine und Einzelne dringendes Denken mit sich zu bringen 
pflegt; alles erscheint unmittelbar aus dem Born des gesunden 
Menschenverstandes geschöpft. So war er wie geschaffen zum 
Anreger und Agitator in einer Zeit des Umschwunges. Aber 
wie hätte ein solcher Mann seine Macht dauernd behalten können 
innerhalb unserer spezialistischen, zunftmässig geordneten, ex- 
klusiven deutschen Wissenschaft! Sein Vorstoss gegen die 
herrschende Methode hat viel Ähnlichkeit mit demjenigen der 
Naturheilkunde gegen die Schulmedizin. Es scheint ein Gesetz 
zu bestehen, dass überall, wo die reguläre Wissenschaft in eine 
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Sackgasse geraten ist, das sonst demütig zur Seite stehende 
populäre Denken einen Angriff auf sie versucht. Freilich ge- 
lingt es ihm nie, sich an ihre Stelle zu setzen, wohl aber treibt 
es sie mit kräftigem Stosse auf die richtige Bahn zurück. 

Es ist heute nicht mehr möglich, ein unbedingter Anhänger 
des Grafen Pfeil zu sein; dazu ist zu viel Unreifes, Einseitiges 
und Übertriebenes in seinen Anschauungen. Die Quelle dieser 
Fehler war der Umstand, dass er zwar auf dem Gebiete des 
Privatunterrichts und der Einzelerziehung eine Fülle von Er- 
fahrungen gesammelt, niemals dagegen Gelegenheit gefunden 
hat, sich im Elassenunterricht zu bethätigen. Nur dieser aber 
gewährt ein abschliessendes Urtheil über solche Methoden, 
welche für die Schule bestimmt sind. Sicherlich wären manche 
Ansichten des Grafen Pfeil, z. B. sein extremer Antigramma- 
tizismus, der ihm in den Augen praktischer Schulmänner am 
meisten geschadet hat, in dem Augenblick von ihm abgefallen, 
wo er ein Katheder bestiegen hätte. 

Ein schwerer Verlust aber wäre es, wenn unter solchem 
der Vergessenheit geweihten Schutte auch die bedeutenden 
Ideen von dauerndem Werte begraben werden sollten, welche 
Pfeil's vorurteilsloser Blick erkannt, und durch die er, wie mir 
scheint, in gewisser Hinsicht die zeitgenössischen Reformer weit 
überflügelt hatte. 

Versuchen wir es, eine dieser Ideen wieder auszugraben! 
Es handelt sich um das meines Wissens erst von Pfeil in voller 
Schärfe ausgesprochene Prinzip: Man soll sich erst in eine 
Sprache einlesen, ehe man mit der Erlernung des Sprechens 
und Schreibens beginnt! Die rezeptive Sprachbeherrschung 
gehe der produktiven voran. 1 ) 

§ 2. Das Verhältnis zwischen sprachlicher 
Rezeption und Production. 

Man kann zweierlei Wissen von einem Worte haben. Man 
kann, wenn man den Namen »Galta palustrisc hört, sich der 



1) Graf Pfeil, »Eins« (Halle, 4. Auflage, 1891), § 53 Anfang. Derselbe, 
»Wie lernt man eine Sprache?« Breslau 1883. Ö. 5 und 17. 
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betreffenden Blume erinnern, aber es ist darum noch nicht 
notwendig, dass man imstande ist, den Namen zu finden, wenn 
man die Blume sieht oder an sie denkt. In diesem Falle weiss 
man das Wort »rezeptive, d. h. man kann es rezipieren, hörend 
oder lesend verstehen, nicht aber produzieren, nicht beim 
Sprechen und Schreiben es selbst finden. Kann man das 
Letztere, so weiss man das Wort auch produktiv. Es ist klar, 
dass produktives Wissen das rezeptive in sich schliesst, aber 
nicht umgekehrt. 

Zwei Unterschiede lassen sich zwischen dem rezeptiven und 
produktiven Wissen eines Wortes aufstellen. Man pflegt zu 
sagen, beim Lesen finde man zum Worte den Begriff, beim 
Sprechen zum Begriffe das Wort Hiernach wäre das rezeptive 
Wissen eine assoziative Verbindung zwischen Wort und Begriff, 
das produktive eine solche zwischen Begriff und Wort. Allein 
jene übliche Unterscheidung ist nur populär und wissenschaft- 
lich nicht haltbar. Denn das Wort ist nichts ausserhalb des 
Begriffes, es gehört vielmehr als Bestandteil zu ihm, es ist so- 
gar das Zentrum jenes Vorstellungskomplexes, als den die neuere 
Psychologie den Begriff erkennen gelernt hat. Eine Verschieden- 
heit der Assoziationen bei rezeptiver und produktiver Sprach- 
bethätigung liegt allerdings vor, aber sie ist komplizierter, als 
es die genannte einfache Gegenüberstellung glauben machen 
wilL Doch hat es keinen Zweck, hier näher auf diesen Punkt 
einzugehen. 

Wichtiger für uns ist der zweite Unterschied. Wir hatten 
gesehen, dass produktives Wissen das rezeptive in sich schliesst, 
aber nicht umgekehrt. Wie ist das zu erklären? Daraus, dass 
beim Lesen in der Hauptsache das blosse Wissen (im engeren 
Sinne) des Wortes genügt, während zum Sprechen ein Können 
notwendig ist. Nur wenn Einem ein Wort durch vielfache 
Übung so geläufig und habituell geworden ist, dass man es 
mechanisch, ohne Bewusstsein anzuwenden vermag, genügt es 
den Bedürfnissen des Sprechens. Versucht man mit Worten 
zu sprechen, die man bloss weiss, die man etwa nur als 
Vokabeln auswendig gelernt hat, so muss man sie sich mühsam 
und stotternd einzeln zusammensuchen, und begeht Fehler über 
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Fehler. Beim Lesen dagegen kann man gelernte Vokabeln, 
wenn man sie nur behalten hat, sofort verwenden, auch ohne 
sie vorher im Zusammenhang geübt zu haben ; die Geläufigkeit 
spielt hier eine ziemlich geringe Rolle. Da nun das Können 
eines Wortes sein Wissen voraussetzt und in sich schliesst, aber 
nicht umgekehrt, so gilt das gleiche Verhältnis von der Re- 
zeption und Produktion eines Wortes. 

Wohlgemerkt: Eines Wortes! Beim einzelnen Worte ist 
die rezeptive Beherrschung nur eine Station auf dem Wege zur 
produktiven. Aber dieses Verhältnis trifft nicht zu bei der 
rezeptiven und produktiven Bethätigung der ganzen Sprache, 
Man denke sich einen Menschen, der eine Sprache einseitig 
sprechen und schreiben gelernt hat! Annähernd ist in einer 
solchen Lage derjenige, welcher sie durch eine Bonne oder 
durch Verkehr mit Ausländern erlernt hat, obgleich derselbe 
im hörenden Verstehen schon ein Stück rezeptiver Sprach- 
beherrschung besitzt. Trotzdem wäre er nicht imstande, das 
einfachste Buch in der betreffenden Sprache zu lesen. Denn 
man vergegenwärtige sich, dass die gesprochene Sprache 3000 
bis 4000, die Schriftsprache aber 7000—8000, ja bei manchen 
Dichtern bis zu 14000 Worten hat! Rezeptive Sprachbeherr- 
schung verbreitet sich also über einen viel grösseren Wortschatz 
als produktive. Selbst in der eigenen Muttersprache dürfte die 
Zahl der Worte und Wendungen, welche wir nur rezeptiv 
können, diejenige der beim Sprechen gebrauchten um mehr als 
das Doppelte übertreffen, in der Fremdsprache, mag sie immer- 
hin trefflich beherrscht werden, vergrössert sich die Differenz 
noch bedeutend. Auch in dem Verhältnis zwischen hörendem 
Verstehen und Sprechen tritt uns derselbe Unterschied entgegen, 
wenn auch nicht ganz so stark wie bei demjenigen zwischen 
Lesen und Sprechen. Denn beim Hören kommen wir nicht, 
wie beim Sprechen, mit dem Wortschatz einer Person aus, wir 
brauchen hier den in mündlicher Rede kursierenden Wortschatz 
des ganzen Volkes. In fremden Sprachen behilft man sich beim 
Sprechen meist mit ziemlich wenig Worten, beim Hören da- 
gegen muss uns der gesamte Wortumfang geborener Engländer, 
Franzosen u. s. w. zur Verfügung stehen. 
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Der Sprachunterricht hat hiernach nicht blos ein Endziel, 
das Sprechen- und Schreibenkönnen, mit dessen Erreichung 
sich das Lesen nebenher ergiebt. Das ist freilich die übliche 
Auffassung, aber sie ist grundfalsch und zieht eine ganze Reihe 
schiefer Folgerungen nach sich. Der Sprachunterricht hat viel- 
mehr zwei Endziele, ein rezeptives und ein produktives. Das 
erstere verlangt grössere Extensität des Wissens, d. h. einen 
grösseren Wortschatz, das letztere bedarf höherer Intensität des 
Wissens, denn das Gelernte muss hier zu einem geläufig Ge- 
konnten werden. 

Suchen wir die Sachlage durch eine graphische Darstellung 
zu verdeutlichen, so verhalten sich die Wege vom Anfang des 
Sprachunterrichts (A) zur rezeptiven und produktiven Sprach- 
beherrschung (R und P) nicht so: 

A R P 
l 1 1 

sondern so: 



A 

l— 




Die Strecke von A bis R l symbolisiert das rezeptive Können 
der zum Sprechen nötigen Worte, Formen und syntaktischen 
Erscheinungen, die Strecke jB 1 — P ihr Produktivwerden, die 
Strecke jB 1 — R das rezeptive Können derjenigen Worte, welche 
nur für die rezeptive Sprachbeherrschung notwendig sind. 

§ 3. Die Sprechmethode. 

Ehe wir die Forderung des Grafen Pfeil, »Rezeptive Sprach- 
beherrschung vor produktiver« selbst zu untersuchen beginnen, 
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müssen wir uns über die Beschränkung ihres Geltungsbereiches 
klar werden. 

Seit einer Reihe von Jahren bestehen in den grösseren 
Städten Deutschlands private Institute für den Unterricht in 
fremden Sprachen. In ihren Zeitungsankündigungen und Pro- 
spekten findet sich der regelmässig wiederkehrende Satz: »Es 
wird von der ersten Stunde an französisch u. s. w gesprochen«. 
Das steht in striktem Gegensatz zu dem Pfeirschen Prinzip, ist 
aber ganz berechtigt, wenn man die besonderen Ziele jener 
Institute bedenkt. 

Sie haben es nämlich vorwiegend mit solchen Schülern zu 
thun, welche die Sprachen für praktische Zwecke gebrauchen 
wollen, in erster Linie mit jungen Kaufleuten. Und ferner 
handelt es sich bei ihnen zumeist um kurze, viertel- oder halb- 
jährige Kurse, in denen die Erlernung der Fremdsprache nicht 
vollendet, sondern nur angebahnt werden soll. Schon der jede 
Korrektheit unmöglich machende Ausschluss aller Grammatik 
weist auf dieses provisorische Unterrichtsziel hin. Die Privat- 
sprachschulen sind also namentlich für solche Schüler der ge- 
eignete Ort, die sich rasch für eine Auslandsreise vorbereiten 
und sich zu diesem Zweck eine gewisse Verständigungsfahigkeit 
in der Fremdsprache aneignen wollen, deren Vervollständigung 
sie dem Auslande selbst überlassen. 

Für einen solchen Unterricht nun ist das Pfeil'sche Prinzip 
unanwendbar. Er setzt sich nämlich fast nur das Ziel pro- 
duktiver Spracherlernung, er will nur sprechen lehren. Auf 
das Lesen kommt es seinen Schülern gar nicht an. Das hörende 
Verstehen ist ihnen zwar erwünscht, steht aber in zweiter Reihe. 
Denn erstens ist es im Auslande doch am allerunentbehrlichsten, 
dass man selbst ein wenig sprechen kann, und zweitens lässt 
sich beim Sprechen rasch etwas Brauchbares erlernen, das 
hörende Verstehen dagegen bedarf längerer Zeit zu seiner Aus- 
bildung; genügen doch beim Sprechen oft ein paar abgerissene 
Worte für die Verständigung, während wir beim Hören den 
ganzen Sprachschatz derer beherrschen müssen, die zu uns 
reden und auf unser sprachliches Wissen und Können keine 
Rücksicht nehmen. Kurze, nur vorbereitende Unterrichtskurse 
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überlassen also die Ausbildung des hörenden Verstehens über- 
wiegend der späteren Praxis. 

Wem es nun allein auf die Strecke AP ankommt, der 
macht einen Umweg, wenn er zuerst die Bahn AB beschreitet, 
d. h. damit beginnt, sich in die Sprache einzulesen. Er lernt 
auf diese Weise mehr und andere Worte und Wendungen, als 
er beim Sprechen gebrauchen kann. Ferner gehören zum 
Sprechen eine Reihe von Fertigkeiten, wie das Habituellwerden 
des Wortschatzes, die Übung der Zunge und des Sprachgefühls, 
die Überwindung der bekannten »Spreebscheu«, die sich nicht 
im Moment erlernen lassen, sondern anhaltendere Übung brauchen. 
Ist also der Kursus ein sehr kurzer, so thut er in der That gut 
daran, in der ersten Stunde mit dem Sprechen zu beginnen, um 
die Übungszeit nicht unzureichend werden zu lassen, und muss 
auf die Vorteile des PfeiPschen Prinzips verzichten. 

Es giebt demnach keine für alle Zwecke ausreichende 
Universalmethode des Sprachunterrichts. Neben der von Pfeil 
geforderten, hier weiter zu entwickelnden Lesemethode besitzt 
auch die Sprechmethode, wie sie zuerst von den Deutsch- 
amerikanern Heness, Berlitz, Boyesen u. s. w. ausgebildet worden 
ist, ein Recht auf Existenz. Es war eine Einseitigkeit, wenn 
Pfeil, von der Allgemeingültigkeit seiner Methode überzeugt, 
Berlitz angriff. 1 ) Der Siegeslauf der Berlitzschulen über die 
ganze Kulturwelt ist auf dem Gebiete, auf welchem sie arbeiten, 
als eine dauernde Eroberung aufzufassen. 

Aber schon für diejenigen Schüler, welche die Sprache 
zwar auch nur zu praktischen und nicht zu litterarischen 
Zwecken erlernen wollen, aber von dem Unterricht eine voll- 
ständige und nicht bloss vorläufige Ausbildung verlangen, bietet 
das PfeiPsche Prinzip mehr Vorteil als die Berlitzmethode. Sie 
wollen eben auch hörend verstehen und Briefe lesen können, 
verzichten also nicht auf das Ziel rezeptiver Spracherlernung, 
und ihr Unterricht dauert lange genug, um den Sprechübungen 
auch dann noch ausreichenden Spielraum zu lassen, wenn sie 
nicht gleich am Anfange auftreten. Sie werden also, um der 



1) »Lehren und Irrlehren beim Unterricht«, Berlin 1895, S. 374 ff. 
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später zu erörternden Vorzüge des Pfeilschen Prinzips willen, 
sich am besten zuerst in die Sprache einlesen. Doch dürfen 
sie für diesen Zweck keinen beliebigen Lesestoff wählen, da es 
ihnen ja nur auf den beschränkten Sprachschatz der Umgangs- 
sprache ankommt. Ein gutes, in dialogischer Form abgefasstes 
Konversationsbuch dürfte ihren Absichten am besten entsprechen. 

Eine noch erhöhte Geltung beansprucht Pfeil's Forderung 
für den Schulunterricht. Der Sprachunterricht der Schule ver- 
folgt neben der praktischen zugleich immer die litterarische 
Ausbildung, 1 ) will den Schüler nicht nur Briefe, sondern auch 
Schriftsteller, nicht nur die Umgangs-, sondern die gesamte 
Schriftsprache lesen lehren. Die rezeptive Spracherlernung ge- 
winnt dadurch erhöhten Umfang und erhöhte Bedeutung. Dabei 
erstreckt sich der Unterricht über eine ganze Reihe von Jahren. 
Hier also ist von den vorerwähnten Beschränkungen für das 
Geltungsbereich des Pfeirschen Prinzips keine Rede. 

Die analytischen Methoden, welche augenblicklich in unseren 
Schulen an die Stelle der alten synthetischen treten, sind Sprech- 
methoden. Sie beginnen sofort mit Sprech- und Schreibübungen 
und machen im Anfange jedes gelernte Wort produktiv. Der 
gewaltige Fortschritt, den diese Methoden im Vergleich zu den 
früheren bedeuten, soll durchaus nicht verkannt werden; ich 
glaube auch, dass ihre Herrschaft zunächst noch zunehmen 
wird und auf lange hinaus gesichert ist. Aber für einen end- 
giltigen Zustand halte ich sie nicht. Das PfeiPsche Prinzip er- 
öffnet der Schule noch bessere Wege, noch ebenere Bahnen. 

§ 4. Wie begründet Pfeil seine Forderung? 

Überall, wo nicht nur die Aneignung einseitig produktiver 
Sprachbeherrschung ins Auge gefasst wird, wo vielmehr der 
Unterricht der ganzen Sprache in ihren vier Bethätigungsformen 
gilt, scheint mir die Forderung PfeiFs berechtigt zu sein , dass 
der Schüler sich erst in die Sprache einlesen (und einhören, 
möchte ich hinzufügen) solle, ehe er mit der Erlernung des 
Sprechens und Schreibens beginnt. 

1) Abgesehen etwa von jenen Volksschulen, welche die Aufgabe 
haben, nationalen Minoritäten die Staatssprache beizubringen. 
R. Baerwald, Nene Bahnen Im fremdspr. ünterr. 2 
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Pfeil motiviert seine Forderung mit seinem Prinzip der 
Arbeitsteilung. 1 ) Der Schüler arbeite erfolgreicher, wenn er 
seine ganze Kraft einem Gegenstande zuwenden könne, statt 
sie auf mehrere gleichzeitig bearbeitete verteilen zu müssen. 
Es sei daher wünschenswert, das heute übliche Nebeneinander 
der Schulfacher nach Möglichkeit in ein Nacheinander aufzulösen. 
Deswegen solle der Schüler die Sprache zuerst verstehen und 
dann erst sie sprechen und schreiben lernen. 

Es steckt in diesem Prinzip der Arbeitsteilung ein sehr 
berechtigter Kern, aber man kann darin zu weit gehen. Wäre 
es selbst möglich, jedes Nebeneinander der Arbeitsgebiete zu 
vermeiden — was Pfeil selbst nicht annimmt — so wäre eine 
solche Einrichtung doch nicht wünschenswert. Denn droht 
dem zu reichen Nebeneinander die Skylla der Kräftezersplitterung, 
so dem zu einseitigen Nacheinander die Gharybdis der Mono- 
tonie. Mag immerhin, wieKraepelin annimmt,*) die einförmige 
Arbeit nur scheinbar anstrengender sein als die variierende, ihr 
Nachteil für Interesse und Arbeitsfreudigkeit ist fraglos. Man 
kann es Pfeil und dem Beispiele Karl Witte's*) glauben, dass 
die Konzentration auf ein Gebiet sich im Privatunterricht treff- 
lich bewähre, wo in kürzerer Zeit intensiver und darum an- 
regender gearbeitet wird, aber im Klassenunterricht dürfte sie 
auf grosse Schwierigkeiten stossen. Da also hier auf gleich- 
zeitigen Betrieb mehrerer Fächer nicht verzichtet werden kann, 
so wird man es von diesem Punkte aus nicht wohl plausibel 
machen können, dass das Lesen und Sprechen einer Fremd- 
sprache nacheinander in Angriff genommen werden müsse. 

Allein es lassen sich für diese Forderung eine ganze Reihe 
anderer, schwerwiegender Gründe anführen, welche wir in den 
nachfolgenden Ausführungen an uns Revue passieren lassen 
wollen. 



1) »Eins« §§ 32-33. 

2) »Zur Überbürdungafrage«, Jena 1897, S. 9—10. 

3) Pfeil, »Ems« Anhang I S. 117. 
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§ 5. Der arbeitslose Nebenerfolg rein rezeptiven 

Sprachunterrichts. 

Mit am frappantesten ist für den, der sich zuerst in den 
Gedankengang PfeiPs einarbeitet, die, man möchte fast sagen, 
leichtsinnige Art, in der das Sprechen- und Schreibenlernen 
abgethan wird. Pfeil behauptet geradezu, dass sich bei Jemandem, 
der die Sprache lesen und verstehen gelernt hat, die produk- 
tiven Sprachbethätigungen halbwegs von selbst ergeben. 1 ) 

Steht das nicht mit allen sonstigen Erfahrungen in Wider- 
spruch? Von jeher hat man es für viel schwerer gehalter, 
eine Sprache zu sprechen und zu schreiben als sie zu lesen; 
brauchen doch hier die Worte und Formen nur wiedererkannt 
zu werden, während sie dort selbständig gefunden, rechtzeitig 
und richtig angewendet werden müssen. In der Schule hat 
der Erlernung des Schreibens stets die Hauptarbeit gegolten, 
und die Lektürestunden sind eine Erholung im Vergleich zu 
jenen Stunden, in denen übersetzt oder Extemporale geschrieben 
wird. Alles dies musste zu der Ansicht führen, dass von den 
beiden Strecken R 1 R und R x P die letztere , wenn nicht die 
längere, so doch sicherlich die steilere und holperigere sei. 
Und nun behauptet Pfeil mit einem Male, sie sei unter Um- 
standen spielend zu nehmen. « 

Darin erblickte ich anfangs einen schweren Fehler PfeiPs 
bis mich eigene Erfahrung belehrte, dass er im Ganzen Recht 
hatte, und dass in der That nach vorgängigem Einlesen das 
Sprechen- und Schreibenlernen sich überraschend leicht und 
rasch vollzieht. 

Wie ist dieser anscheinende Widerspruch zu erklären? 
Nur durch die Annahme, dass man beim Lesenlernen schon 
etwas für das Produktivwerden der Worte und Formen ge- 
winnt, dass man dadurch schon ein Stück der Strecke R X P 
zurücklegt, so dass man sie beim nachfolgenden Sprechen- 
lernen nicht mehr von Anfang bis zu Ende zu durchlaufen hat. 

Aber ist denn das möglich? Für das Produktivworden, die 
Geläufigkeit des Wissens, hatte man ja während des Lesens 



1) »Wie lernt man eine Sprache V« S. 23. 
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ja gut wie gar nichts gethan, denn wie wir gesehen haben, 
verlangt Lesen nur ganz geringe Geläufigkeit. Man hatte auf 
der Strecke B t P noch keinen Schritt absichtlich gethan, hatte 
nichts auf ihr erarbeitet. 

Nein, erarbeitet freilich nicht. Aber während beim Lesen 
dieselben Worte und Formen oftmals unser Bewusstsein durch- 
liefen, mussten sie notwendiger Weise eine gewisse Geläufigkeit 
erlangen, auch ohne dass eine solche durch absichtliches Üben 
erstrebt wurde. Und zugleich wurden gelegentlich, häufig nicht 
einmal bewusst, eine Reihe grammatischer und orthographischer 
Erscheinungen wahrgenommen, deren Kenntnis für die sprach- 
liche Rezeption nicht erforderlich war, wohl aber dem nach- 
folgenden Sprechenlernen zu Gute kam. So ergab sich beim 
Einlesen in die Sprache ein Teil des zur produktiven Sprach- 
beherrschung nötigen Wissens und Könnens als unbeabsich- 
tigter, mühe- und arbeitsloser Nebenerfolg. Wäre 
gleich am Anfange des Unterrichts mit dem Sprechenlernen 
begonnen worden, so hätte das, was uns hier in den Schoss 
fiel, durch ausdrückliches Lernen und Üben erarbeitet werden 
müssen. 

Es ist aber auch ersichtlich, dass nur das Lesen und Hören 
dem Sprechen und Schreiben diesen Dienst leisten kann , nicht 
umgekehrt. Durch vorgängiges Sprechen lernen würden wir 
von demjenigen Teile des Wortschatzes, der nur für das Lesen, 
nicht aber für das Sprechen nötig ist, gar nichts erfahren. 
Das Durchmessen der Strecke AR X P hülfe uns auf der Strecke 
B l R keinen Schritt vorwärts. 

Das also ist der erste Grund für die Pfeil'sche Forderung. 
Sie erspart ein wesentliches Stück der Spracherlernung. 

§6. Der arbeitslose Nebenerfolg für das Geläufig- 
werden des Wortschatzes. 

Versuchen wir es im Folgenden, den erwähnten, bei Be- 
folgung des PfeiFschen Prinzips sich ergebenden arbeitslosen 
Nebenerfolg zu analysieren. 

Zunächst wollen wir die bereits ausgesprochene Ansicht 
etwas näher prüfen, dass beim Lesen der Wortschatz von 
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selbst, ohne besondere Arbeit und Anstrengung, geläufig werde. 
Freilich soll diese Erscheinung hier nicht in ihrem ganzen Um- 
fange dargelegt werden; wir würden sonst in ziemlich schwie- 
rige psychologische Untersuchungen hineingeraten, die ich dem 
Leser gern ersparen möchte. Es wird für unsere Zwecke ge- 
nügen, auf den wichtigsten Punkt hinzuweisen. 

In dem Begriff der Geläufigkeit stecken mehrere Teilbegriffe, 
unter denen der hauptsächliche derjenige der Disponiblität, 
der Bewusstseinsnähe ist. Geläufig nennen wir eine Vorstellung 
vor allem dann, wenn sie sich leicht durch einen Einfall an- 
regen lässt und sich im Bedarfsfalle einstellt, ohne dass wir 
nach ihr zu suchen und unser Gedächtnis anzustrengen haben. 

Das Lesen verlangt eine ganz geringe Disponiblität der 
Wortvorstellungen , denn diese werden ja bei ihm von aussen 
her durch Vermittlung des Auges gegeben, und es ist nur er- 
forderlich, dass bei dieser Gelegenheit die schon im Gedächtnis 
vorhandene Vorstellung des betreffenden Wortes sich meldet 
und ein Wiedererkennen ermöglicht. Wohl aber braucht der 
Sprechende und Schreibende, der sich die Worte selbst ein- 
fallen lassen muss, ein weitgehendes Disponibel werden des 
Wortschatzes. 

Da das Lesen die Disponiblität der Worte und Formen fast 
gar nicht braucht und mit einem blossen Wissen derselben 
nahezu auskommt, verwendet es da, wo es für sich allein 
erlernt wird, natürlich auch keine Mühe und absichtliche Arbeit 
auf jenes Disponibelwerden. Dessenungeachtet hat Lesen sicher- 
lich den Erfolg, die häufigeren Worte disponibel zu machen, 
dank der unaufhörlichen Wiederholung, die sich bei der Lektüre 
ganz von selbst ergiebt. Man stelle Jemandem, der sich nur 
in eine Sprache eingelesen hat, die Aufgabe, er solle, etwa mit 
mit Hilfe eines deutschen Wörterbuches, möglichst viele Worte 
der betreffenden Sprache sich ins Gedächtnis zurückrufen und 
niederschreiben. Zweifellos wird er mehrere hundert finden, 
die demnach schon denjenigen Grad von Disponiblität erreicht 
haben, welcher für ihre Verwendung im Schreiben und viel- 
leicht auch im Sprechen ausgereicht hätte. Liest man viel und 
intensiv in einer Fremdsprache, auch ohne sie sprechen zu 
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können, so kommt schliesslich ein Moment, wo man die Worte 
gewissermassen sich auf die Zunge dringen fühlt, wo man nach 
Tanger's vielberufenem Wort einem mit Sprachstoff vollgesogenen 
Schwämme gleicht und die Empfindung hat, man würde, wenn 
sich eine Gelegenheit böte, ohne Weiteres etwas in der fremden 
Sprache vorbringen können. In diesen Fällen hat also das 
Lesen jene Bewusstseinsnähe des Sprachwissens, die sonst durch 
Vokabellernen, Hinübersetzen und Imitationsübungen mühsam 
erarbeitet wird, als arbeitslosen, sich von selbst ergebenden 
Nebenerfolg erreicht. 

Wir haben hier nur von dem Lesen gesprochen , denn im 
Punkte des Geläufigkeits-Bedürfnisses gehen die beiden rezep- 
tiven Sprachfertigkeiten, Lesen und Hören, nicht Hand in Hand. 
Das freie, vorbereitungslose Hören rasch gesprochener Rede 
braucht ein beträchtlich höheres Mass von Geläufigkeit als das 
Lesen. Wer sich bei jedem gehörten Satz erst überlegen muss, 
was wohl gemeint sei, der kann einen fliessend redenden Aus- 
länder nicht verstehen. Der Grund liegt offenbar in dem 
Fehlen derjenigen Schnelligkeit des Vorstellungsverlaufs, die hier 
notwendig wäre, und die nur durch ein beträchtliches Mass 
von Geläufigkeit ermöglicht wird. 

Daher wird es sich empfehlen , das freie Hören zwar nicht 
so weit zurückzuschieben, als das Sprechen und Schreiben, es 
aber, wenn möglich, doch auch nicht an den Anfang des 
Unterrichts zu setzen, so dass ihm gleichfalls jene Geläufigkeit 
des sprachlichen Wissens zu Gute kommt, welche das Lesen 
als arbeitslosen Nebenerfolg erzielt. Lässt man den Schüler 
sich einlesen und bietet man ihm , um sein Ohr zu üben , an- 
lässlich der Repetition das Gelesene bei geschlossenem Buche 
mündlich dar, so dürfte sich, dank jenem Nebenerfolg, die Fähig- 
keit unvorbereiteten hörenden Verstehens ganz von selbst ergeben. 

§ 7: Der arbeitslose Nebenerfolg für die 
Aneignung der Orthographie. 

Die Forderung ist nicht mehr neu, dass der Schüler zur 
leichteren Erlernung der Orthographie einige Zeit die fremde 
Sprache lesen solle, ehe er sie zu schreiben beginnt. Das 
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Lesen selbst braucht nur wenig orthographische Kenntnisse, 
aber indem es die Wortbilder in beständiger Wiederholung vor 
Augen bringt, führt es doch zu einer unwillkürlichen, teilweisen 
Aneignung derselben '). Hier also haben wir den arbeitslosen 
Nebenerfolg in neuer Form. Dank seiner würde die Erlernung 
der Orthographie, wenn man das Schreiben wirklich hinter die 
ersten Jahre des Sprachunterrichts hinausrücken könnte, zu 
einer sehr leichten Aufgabe werden, welche die umfassenden 
Veranstaltungen entbehren könnte, die der beutige Unterricht 
diesem Zweck widmen muss. 

So einleuchtend nun die Forderung ist, dass das Schreiben 
aufzuschieben sei , so ist sie doch selten erfüllt worden , auch 
wird sie meist in recht bescheidener Form gestellt. Nur einige 
Monate etwa soll der Unterricht das Schreiben entbehren , so 
dass der arbeitslose Nebenerfolg sich beschränken würde auf 
ein geringes Mass orthographischer Anschauung an einem 
kleinen Bruchteil des Sprachschatzes. 

Diese Zurückhaltung ist unter den obwaltenden Umständen 
ganz versländlich ; denn man kann das Schreiben nicht lange 
entbehren, wenn man das Sprechen an den Anfang des Unter- 
richtes setzt. Die beiden Teile produktiver Spracherlernung 
sind solidarisch und untrennbar; man kann sie nur zusammen 
aufschieben oder gar nicht. Denn zunächst ergänzen sie sich 
in ihren Wirkungen; das Sprechen liefert die Geläufigkeit, das 
Schreiben die Korrektheit der Sprachbethätigung. Sprech- 
übungen ohne Schreiben würden, besonders bei Kindern im 
Klassenunterricht, zu einer Flut von Fehlern führen , sobald sie 
über das erste primitive Imitieren hinaus gediehen wären. So* 
dann verlangt jeder Grammatikunterricht schriftliche Übungen, 
eben weil es auch bei ihm auf Genauigkeit und Korrektheit 
ankommt, zudem ermöglicht das schriftliche Verfahren dem 
Lehrer eine bessere Kontrolle. Die Grammatik aber, wie sie 
für die Zwecke des Sprechens getrieben werden muss, braucht 
Hinübersetzungen, Umformungen u, s.w., kurz Übungen, in 
denen Englisch, Französisch u. s. w. geschrieben werden muss. 

1) Vergl. b, ß. Bierbaum >Die Beform des fremdsprachlichen I 
richte. S. 70. 
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Ganz anders aber liegt die Sache, wenn man sich auf 
rezeptiven Sprachunterricht beschränkt. Lesen und hörendes Ver- 
stehen bedürfen zu ihrer Entwicklung unmittelbar des Schreibens 
in keiner Weise. Grammatik brauchen sie auch, wenn auch viel 
weniger als das Sprechen, und der Grammatikunterricht ver- 
langt auch bei ihnen schriftliche Übungen. Aber da die 
Grammatik hier nur den Zwecken rezeptiver Sprachbeherrschung 
zu dienen hat, so können sich ihre Übungen auf das Herüber- 
setzen beschränken, welches den Schüler nur zum Schreiben 
in deutscher Sprache zwingt In der That sind bei meinem 
zweiten Jenaischen Unterrichtsversuche die Schüler höchstens 
ganz gelegentlich einmal in die Lage gekommen, einige eng- 
lische Worte zu schreiben. 

Bei konsequenter Durchführung des PfeiPschen Prinzips 
kann man also das Schreiben der Fremdsprache wirklich ohne 
jede Einbusse bis zu dem Momente verschieben, in dem man 
zur produktiven Spracherlernung übergeht. Damit ist die Mög- 
lichkeit gegeben, den arbeitslosen Nebenerfolg des Lesens auf 
orthographischem Gebiete unverkürzt einzuheimsen. 

§ 8. Der arbeitslose Nebenerfolg für die 
Aneignung der Grammatik. 

Eine Form des arbeitslosen Nebenerfolges, welchen das 
Hören und Lesen veranlasst, hat bereits in der neueren Me- 
thodik des Sprachunterrichts und der Reformbewegung der 
letzten Jahre eine grosse Rolle gespielt. Es ist die Vorbereitung 
der Grammatik. Bei der Lektüre erhält der Schüler ganz ge- 
legentlich und ohne besondere Arbeit konkrete Anschauungen 
zur Illustration später durchzunehmender abstrakter Regeln, 
oft fühlt er die Regel selbst unbewusst heraus, zuweilen vermag 
er sie auch aus ihrer Anwendung bewusst zu erkennen. 

Zum grösseren Teile ist die Grammatik nur für das Sprechen 
und Schreiben notwendig. Auch die eben bezeichnete Form 
des arbeitslosen Nebenerfolgs ist also ein Geschenk, das die 
rezeptive Spracherlernung der produktiven macht. 

Sie macht es ihr teilweise auch da, wo beide nebeneinander 
getrieben werden. In der That ist denn auch das »be- 
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schleichende Verfahrene — so hat man die Ausnutzung dieses 
Nebenerfolgs genannt — bisher nicht als Grund für die Pfeirsche 
Forderung, sondern als Grund für die induktive Methode vor- 
gebracht worden. 

Allein jener Nebenerfolg wächst bedeutend bei Anwendung 
des PfeiPschen Prinzips. Denn diejenigen Teile der Grammatik, 
welche nur für das Sprechen und Schreiben nötig sind , lassen 
sich alsdann verschieben bis zum Beginn des Unterrichts in 
diesen Fertigkeiten, also bis nach dem fertigen Einlesen in die 
Sprache. Damit steigert sich ihre Vorbereitung durch konkrete 
Anschauung und unbewusste Aneignung. Bei dem heutigen 
induktiven Verfahren wird eine Regel durchgenommen, wenn 
sie sich in der vorangegangenen Lektüre durch zwei oder drei 
Beispiele belegen lässt. Bei Befolgung des PfeiPschen Prinzips 
würde sie vielleicht schon Hunderte von Malen angewendet 
worden sein. 

Auch jenes zwei- bis dreifache Vorkommen hat bereits 
eine sehr günstige Wirkung. Die Regel wird durch die kon- 
krete Anschauung, auf die sie sich stützen kann, interessanter 
und zugleich verständlicher. Allein jene hundertfache, der 
theoretischen Durchnahme vorangehende Anwendung, wie sie 
das PfeiPsche Prinzip ermöglicht, übt nicht nur einen grösseren, 
sondern auch einen qualitativ verschiedenen Effekt aus. Hier 
ist die sprachliche Erscheinung dem Schüler bereits in Fleisch 
und Blut übergegangen. Sie hat durch ihre stete Wiederkehr 
einen oder einige typische Ausdrücke in seinem Geiste so hei- 
misch und disponibel gemacht, dass dieselben jedesmal, wenn 
er sich mit der Sprache beschäftigt, bis dicht unter die Schwelle 
des Bewusstseins emporsteigen, bereit, bei gegebener Gelegenheit 
zu Analogiebildungen zu veranlassen. Das dunkle Gefühl der . 
nahen Gegenwart und Hilfsbereitschaft jener Vorstellungen 
typischer Wendungen gewährt beim Sprechen und Schreiben 
eine eigentümliche Empfindung der Sicherheit und des Könnens. 
Alle diese Erscheinungen sind es, die man unter dem Namen 
Sprachgefühl zusammenfasst 1 ). 

1) Eingehender habe ich das Sprachgefühl behandelt in meinem 
Buche »Theorie der Begabung c § 86. 
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Das PfeiPsche Prinzip also hat die Wirkung, dass die nur 
zur Produktion notwendigen Teile der Grammatik bereits in 
Gestalt des Sprachgefühls entwickelt werden, noch ehe sie dem 
Schüler in abstrakter und bewusster Form entgegengetreten, 
— eine Leistung, zu der die induktive Methode an sich nicht 
im Stande ist. Wie sehr hierdurch die Einübung der Grammatik 
erleichtert wird, liegt auf der Hand. Ein Schüler, der sich 
bereits in die Sprache eingelesen hat, bringt ein »vous le me 
donnez« oder »donnez-me!« kaum noch über die Lippen. 

Das Lesen und Hören braucht gar kein Sprachge- 
fühl; denn wie sollten hier, wo uns die fremdsprachlichen Sätze 
schon fertig gegeben werden, die in unserem Geiste heimischen 
typischen Wendungen analogiebildend wirken können ? Trotzdem 
entwickelt, wie wir sahen, der rezeptive Sprachunterricht das 
Sprachgefühl in ziemlich hohem Grade als mühelosen Neben- 
erfolg und arbeitet auch hierdurch dem produktiven vor. 

§ 9. Das Pfeil'sche Prinzip erleichtert die An- 
wendung der induktiven Methode. 

Die Anhänger der »induktiven Methode« haben unter diesem 
Namen von jeher mehr verstanden als die blosse Anwendung 
der Induktion. Diese letztere hätte man ja recht wohl auch 
mit dem alten Plötz durchführen können, wenn man nur die 
französischen Übungssätze vor der Regel durchgenommen hätte. 
Aber man wollte die Lektüre nicht nur buchstäblich, sondern 
auch bildlich voranstellen; sie sollte nicht mehr dienende Magd 
der Grammatik sein, bloss dazu berufen, zur Ableitung der 
Regeln Gelegenheit und zu ihrer Einübung Material zu liefern, 
sondern sie sollte durch ihren Inhalt von Anfang an einen 
selbständigen Wert für den Schüler besitzen und sein Interesse 
gewinnen. 

Eine induktive Methode, welche solchen Ansprüchen zu 
genügen sucht, hat auf ihrer elementaren Stufe nicht soviel 
Raum für die Grammatik als die alte synthetische. Denn 
letztere hatte hier weiter gar nichts zu treiben als Grammatik, 
die analytische dagegen muss daneben noch die selbständigen 
Anforderungen erfüllen, welche die Lektüre und ihre Ver- 
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arbeitung an Zeit und Arbeitskraft des Schülers stellt. Und 
sofern die Lektüre sich ihren Stoff wirklich ganz frei wählt und 
nicht mit Rücksicht auf die Grammatik , legt sie dieser ausser- 
dem noch allerlei Hemmungen und Retardierungen in den 
Weg. Denn sie zwingt den Lehrer, zumal wenn er nicht ganz 
auf systematische Reihenfolge verzichtet, so lange mit der 
Durchnahme einer Regel oder eines Formenlehreschemas zu 
warten, bis die Lektüre den nötigen Anschauungsstoff dazu 
geboten hat. 

Nun wird man vielleicht meinen , der Grammatikunterricht 
könne ja dadurch das Verlorene wiedergewinnen, dass er sich 
über einen längeren Zeitraum ausdehne. Eingebüsst werde 
dadurch Nichts, denn der Schüler lerne in dieser Zeit nicht 
bloss die Grammatik, sondern gewinne zugleich eine gewisse 
Lesefertigkeit und einen ansehnlichen Wortschatz, was früher 
nicht der Fall war. 

Allein ich glaube nicht, dass der bisherige induktive Sprach- 
unterricht imstande ist, diesem Rate zu folgen; denn er kann 
mit der Einführung der Grammatik nicht beliebig lange warten, 
er braucht sie zu nötig. Man bedenke, welch ein wichtiges 
mnemotechnisches Hilfsmittel die Formenlehre ist. Wer sie 
kennt, braucht bei der Lektüre überall nur die Bedeutung der 
Nominative und Infinitive zu merken, wer sie nicht kennt, für 
den ist jede einzelne Form jedes einzelnen Wortes eine Vokabel 
für sich. Fliesst also die Formenlehre nur sehr langsam in den 
Unterricht ein, so würde in grammatikreichen Sprachen die 
Einprägung und Eonservierung des Gelesenen allgemach zu 
einer schweren Belastung des Gedächtnisses führen. In den 
neueren Sprachen fordern auch die Sprechübungen, sobald sie 
freier werden und sich über ihre anfangliche, gebundene, dem 
blossen Nachsprechen sich nähernde Form erheben, gebieterisch 
eine nicht zu langsame Entwicklung der Grammatik. 

So ist es denn kaum zu vermeiden, dass, namentlich in 
grammatikreichen Sprachen und im Anfange des Unterrichts, 
zwischen der Grammatik und Lektüre, welche sich in den 
gleichen Raum zu teilen haben, eine schädigende Pressung 
eintritt. Die nächste Folge ist, dass die Lektüre wieder ganz 
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in die dienende Stellung herabsinkt, aus der sie befreit werden 
sollte. Sie wird zuweilen bis auf ein sehr kleines Volumen 
zusammengedrückt; daher das »wochenlange Durchkauen des- 
selben Sprachbissens«, wo aus ein paar Zeilen Text ein um- 
fängliches Quantum Grammatik gewonnen werden soll. 1 ) Nicht 
selten auch verwandelt die Grammatik den Lektürestoff in 
inhaltlich und sprachlich anfechtbare Präparate, welche be- 
stimmten Grammatikkapiteln auf den Leib geschrieben sind. 8 ) 
Ja, wo es ihr gar zu eng wird, sprengt sie sogar den Lesestoff 
in isolierte oder lose zusammenhängende Sätzchen auseinander. 
Bei den lateinischen Lehrbüchern nach induktiver Methode 
scheint das die Regel zu sein. 

Die zuletzt genannten Verrenkungen der Lektüre entstammen 
nicht nur der Rücksicht , die sie auf die Grammatik , sondern 
auch der, die sie auf sich selber nimmt. Man fürchtet Ver- 
wirrung oder die vorerwähnte Belastung des Gedächtnisses, 
wenn die Lektüre mit einem beliebigen, natürlichen Stoff be- 
ginnt, noch ehe die Grammatik weit genug gediehen ist, um 
ihr als Stütze zu dienen. 

Ob andererseits auch die Lektüre auf die Grammatik zurück- 
drückt und vielleicht jene oft beklagte, angeblich seit Einführung 
der induktiven Methode eingetretenen Zunahme der gramma- 
tischen Unsicherheit und des Ratens verschuldet — das ist eine 
Frage, die ich mit Sicherheit nicht zu beantworten vermag. 
Jedenfalls entspringt der Rücksicht auf die Lektüre die vielfach 
hervortretende Tendenz, den systematischen Gang der Gram- 
matik aufzugeben. Es ist das nach Ansicht der massgebenden 
Methodiker ein gefahrliches Opfer, zum Wenigsten beim Unter- 
richt von Kindern. 8 ) Wo die zufalligen Bedürfnisse und An- 
regungen des Textes über den Gang der Grammatik entscheiden, 



1) Vergl. Pfeil, »Lehren und Irrlehren beim Unterrichte, Berlin 1895, 
S. 468; — E. Stiehler, » Streif züge auf dem Gebiet der neusprachlichen 
Reformbewegung«, Marburg 1891, S. 24. 

2) Vergl. William Tilley's Kritik von H. Plate's »Lehrgang der eng- 
lischen Sprache« in »Die Neueren Sprachen« Jahrg. 1893. 

3) Münch bei Baumeister V Nr. 31. Glauning bei Baumeister VI 
Nr. 21. 
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leidet die Klarheit und entstehen kritische Situationen aus dem 
Aufeinanderplatzen mehrerer neuer Regeln an einer und der- 
selben Stelle. 

Dass es thatsächlich die Fülle der Grammatik ist, welche 
dem induktiven Verfahren Schwierigkeiten bereitet, dafür zeugt 
die Thatsache, dass dasselbe sich am besten bei der englischen 
Sprache, am wenigsten beim Lateinischen und Griechischen 
bewährt. Liesse sich ein Weg ersinnen, der zu einer unschäd- 
lichen Einschränkung der Grammatik führte, so würde er das 
beste Mittel erschliessen, um die analytische Methode von ihren 
Leiden zu befreien. 



Den gesuchten Weg nun eröffnet uns das Pfeilsche Prinzip. 
Zu einer eigentlichen Verringerung des Grammatikbetriebes 
führt es zwar nur insoweit, als der in § 8 beschriebene arbeits- 
lose Nebenerfolg eintritt; aber es ermöglicht die Verschiebung 
des grösseren Teils der Grammatik auf spätere Stadien des 
Unterrichts und erzielt so jene Entlastung des Anfangsunter- 
richtes von grammatischem Stoff, deren die induktive Methode 
bedarf. 

Die PfeiFsche Methode beginnt mit einseitiger Rezeption, 
mit Lesen und Hören. Dass aber für die rezeptiven Sprach- 
fertigkeiten nur ein Bruchteil der Grammatik nötig sei, ist schon 
oft erkannt und ausgesprochen worden. So sagt Gesner 1 ): 
»Alle diejenigen, welche die lateinische Sprache nur dazu 
brauchen, dass sie die darin geschriebenen Bücher verstehen 
können, sind wunderselten in den Umständen, da sie eines 
grammatischen Orakels nötig hätten.« Das geht vielleicht zu 
weit, aber sicherlich liegt diesen Worten eine richtige Erkenntnis 
zu Grunde. 

Wie der gram matischeSt off sich für denjenigen einschränkt, 
der nur Lesen und Verstehen der Sprache anstrebt, das ist 
leicht zu erkennen, wenn man eine beliebige Grammatik unter 
diesem Gesichtspunkt durchblättert. Man nehme nur die dritte 
lateinische Deklination, diese schwere Crux unserer kleinen 

1) »Kleinere deutsche Schriften« (Gott. 1756) S. 347. In Paulsen's 
»Geschichte des gelehrten Unterrichts« Aufl. 1 S. 430, Aufl. 2 II S. 18. 
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Gymnasiasten. Wirklich notwendig ist von ihr für den bloss 
Lesenden nur die Kenntnis der regelmässigen Endungen. Was 
die unregelmässigen betrifft, so mag der Schüler erfahren, dass 
es Accusative auf -im, Nominative auf -ia und Genitive auf 
-ium giebt, aber es ist für ihn ganz zwecklos, die Bedingungen 
zu kennen, unter denen diese Endungen eintreten. Nur für 
den Ablativ auf -i kann ihm eine solche Kenntnis zuweilen 
wertvoll werden. Denn wenn er weiss, welche Ablative nicht 
auf -i, sondern auf -e endigen , so kann er in manchen Fällen 
schliessen , dass eine ihm vorliegende Form auf -i nur Dativ, 
nicht aber Ablativ sein kann, und so vor Verwechslungen be- 
wahrt werden. Notwendig aber ist ein solches spezielleres 
Studium des Ablativs auf -i keineswegs, denn in allen Fällen, 
in welchen Dativ und Ablativ gleichlautend sind, muss man 
sich bei der Lektüre vom Zusammenhang leiten lassen, warum 
also nicht ebenso gut bei den übrigen? Ähnlich steht es mit 
den Genusregeln. Weiss man, dass finis männlich ist, so kann 
man daraus schliessen, dass die etwa nebeneinanderstehenden 
Worte optima* fines nicht zusammengehören können. Aber in 
zahllosen anderen Fällen muss uns der Zusammenbang belehren, 
welche Worte zu verbinden sind und welche nicht, und uns 
über die Schwierigkeiten verschränkter Wortstellung hinweg- 
führen; warum sollte man sich also nicht auch hier ihm an- 
vertrauen? Für den bloss Lesenden würde demnach von den 
Genusregeln höchstens das Wichtigste lohnend sein. Man sieht, 
wie wenig von der dritten Deklination noch übrig bleibt. Und 
doch hatten wir unser Beispiel aus der Formenlehre genommen, 
welche für die Zwecke des Lesens und Hörens noch immer am 
wenigsten entbehrlich ist. Die Syntax dagegen ist es fast ganz 
und gar. Was sollte der bloss Lesende mit den Regeln über 
Wortstellung und Konjunktiv? 

Aber nicht bloss die Stoffmenge, auch die Einübung der 
Grammatik verträgt bei einseilig rezeptivem Sprachunterricht 
eine sehr wesentliche Reduktion. Wie für den Wortschatz, so 
gilt auch für die Formen und Regeln der Satz, dass die rezep- 
tiven Sprachbethätigungen ein viel geringeres Mass von Geläufig- 
keit verlangen als die produktiven. Eine Erfahrung des Selbst- 
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Unterrichts spricht deutlich für diese Thatsache. Denke dir, 
lieber Leser, dass du eine dir noch unbekannte Sprache ohne 
Lehrer lernen wolltest, dass es in derselben auch noch keinen 
Langenscheidt gäbe ! Du würdest wahrscheinlich damit beginnen, 
die unentbehrlichsten Elemente der Formenlehre aus einer 
Grammatik auswendig zu lernen und dann den Versuch wagen, 
ein Buch mit Hilfe des Dictionnaires zu lesen. Und sofern du 
schon von früher her einige Praxis im Sprachenlernen hättest, 
würde dir das gelingen. Der sprachlich Geschulte kann also 
ein blosses grammatisches Wissen, das noch garnicht im Zu- 
sammenhange geübt, noch garnicht in ein Können verwandelt 
ist, bei rezeptiver Sprachbethätigung sofort gebrauchen — aller- 
dings nur beim Lesen und nicht beim Hören, da letzteres ja 
schon etwas mehr Geläufigkeit verlangt. Das Schreiben aber 
wäre auf Grund eines ungeübten, wenn auch recht umfang- 
reichen grammatischen Wissens kaum möglich, es würde wenig- 
stens vor Fehlern Unverständliches zu Tage fördern. Denn 
schon diese produktive Sprachthätigkeit verlangt, dass uns die 
gelernten Regeln rechtzeitig einfallen, bedarf also bereits höherer 
Disponiblität. Vom Sprechen kann unter den gedachten Um- 
ständen gar keine Rede sein. 

Da nun das Lesen ein Habituellwerden des grammatischen 
Wissens nur wenig braucht , da ferner der etwas grössere Ge- 
läufigkeitsbedarf des freien Hörens bei reichlichem Lesen und 
vorbereitetem Hören von selbst befriedigt wird, so kann die 
Grammatik, sofern sie nur den Zwecken des Lesens und Hörens 
dient, mit einem viel geringerem Übungsquantum auskommen, 
als wenn sie auch für das Sprechen und Schreiben zu ar- 
beiten hat. 

Auch darf diese Übung einseitiger sein. Unnütz ist alles 
Hinübersetzen , Umformen , Sätzebilden , kurz alle jene Formen 
grammatischer Verarbeitung, in denen die Fremdsprache produ- 
ziert wird. Nur jene leichteste Art von Grammatikübung bleibt 
noch übrig, welche den Schüler herübersetzen lässt; denn nur 
diese setzt sich das Ziel, die Anwendung der gelernten theo- 
retischen Grammatik bei rezeptiver Sprachbethätigung zu lehren. 
Mit der Ansicht, dass produzierende Übungen für jede Art der 



— 32 — 

Grammatikerlemung nötig seien, wollen wir uns später ein- 
gebender beschäftigen. Hier nur soviel darüber, dass sie mir 
gänzlich unbegründet scheint. 

Für einen rein rezeptiven Sprachunterricht schrumpft also 
der ganze Grammatikbetrieb ungemein zusammen. Man kann 
einen strikten Unterschied machen zwischen rezeptiver und 
produktiver Grammatik und unter ersterer dasjenige Mass von 
Lehrstoff und Übung verstehen, das für die Zwecke des Lesens 
und Hörens ausreicht, unter letzterer aber dasjenige, welches 
für die Zwecke des Sprechens und Schreibens noch hinzu- 
kommen muss. 

Eine induktive Methode, welche das Pfeil'sche Prinzip be- 
folgt, braucht znnächst nur rezeptive Grammatik. Die Schwie- 
rigkeiten, welche sonst dem induktiven Verfahren in seinen 
ersten Stadien aus der Überfülle der notwendig werdenden 
Grammatik erwachsen , würden also für sie ganz in Wegfall 
kommen. Die Lektüre könnte sich frei und ungehindert ent- 
wickeln, ohne den Fortschritt des grammatischen Betriebes zu 
sehr zu verlangsamen. Und da ein kleiner grammatischer Stoff 
leichter zu gruppieren ist als ein umfangreicher; da ferner 
eine Methode, die das Gelesene nicht durch Sprechübungen 
oder sonstige produktive Bethätigungsformen verarbeitet, viel 
leichter mit der grammatischen Durchnahme einer im Text 
vorkommenden sprachlichen Erscheinungen warten kann und 
nicht gleich jede Gelegenheit beim Schopf zu fassen braucht, 
um eine seltenere Form oder Regel einzuführen — so wird 
sich beim Anwenden des PfeiPschen Prinzips auch der syste- 
matische Gang der Grammatik durchführen lassen, ohne dass 
man auf das induktive Verfahren teilweise verzichtet oder sich 
Präparate als Lektürestoff wählt. 

Diese Vorzüge der PfeiPschen Methode müssen gerade in 
den grammatikreichsten Sprachen am meisten hervortreten. 
Vielleicht ist es nicht zu viel gesagt, dass erst das Pfeil'sche 
Prinzip die alten Sprachen für die induktive Methode erobert. 
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§ 10. Leichtigkeit der Spracherlernung nach dem 

PfeiTschen Prinzip, 

Der grösste Vorzug des Pfeil'schen Prinzips besteht in der 
grossen Erleichterung des Sprachenlernens. Sie war es, die 
mich, nach anfänglichem Widerstände, für die Anschauungen 
des Grafen Pfeil gewann. Die Mühelosigkeit, mit der sich bei 
Befolgung seiner Ratschläge selbst im Unterricht sprachungeübter 
Kinder Dinge erlernen und mitteilen lassen, welche sonst schwere 
Arbeit des Lehrers und Schülers erfordern, hatte zuerst für 
mich etwas geradezu Verblüffendes. 

So lange man sich ganz auf die Erlernung der rezeptiven 
Sprachbeherrschung beschränkt, ist es selbstverständlich, dass 
der Unterricht sehr leicht sein kann, denn das Lesen ist die 
einfachste und leichteste Form sprachlicher Bethätigung, fast 
alle Schwierigkeiten kommen auf Rechnung des Sprechens und 
Schreibens. Nun könnte man einwenden, es sei nicht viel da- 
mit gewonnen, wenn man sich unter den Pfaden, welche zum 
Gipfel des Sprachkönnens führen, zunächst den ebensten aus- 
suche und sich die Steigung bis zuletzt verspare. Allein ich 
möchte sagen, es wäre doch etwas damit gewonnen. Das Wort 
»Aller Anfang ist schwer« gilt vom Erwerben sprachlicher 
Fertigkeiten ganz besonders, und es ist daher reeht wünschens- 
wert, zunächst einmal auf einem möglichst bequemen Wege in 
die Sprache hineinzukommen; zumal das, was auf diesem Wege 
gelernt wird, das Lesen, kein an sich wertloses Stück des 
Ganzen , sondern ein selbständig brauchbares Können ist. 

Nun kommt aber noch hinzu, dass die Schwierigkeiten des 
Sprechens und Schreibens zusammenschmelzen, wenn man sie 
sich für später erspart, dank dem früher besprochenen arbeits- 
losen Nebenerfolg des rezeptiven Sprachlernens, so dass man, 
wenn man sich nunmehr an jenen steileren Teil des Weges 
macht, ihn gar nicht mehr so beschwerlich findet, als man er- 
wartet hatte. Der arbeitslose Nebenerfolg wäre schon ein 
grosser Vorzug, wenn er beim Sprechenlernen gewonnen würde 
und dem Lesenlernen zu Gute käme. Dass er sich aber gerade 
bei dem leichten Lesen einstellt und die Mühe des schwierigen 
Sprechens und Schreibens verringert, erhöht sein Verdienst. 

B. Baerwald, Nene Bahnen im fremdapr. Unten*. 3 
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Auf diese Weise verkürzt er nicht nur, er erleichtert auch die 
Arbeit 

Die alte synthetische Methode stellte an die Arbeit und 
Begabung des Schälers ziemlich hohe Ansprüche, machte da- 
gegen dem Lehrer seine Sache sehr leicht. Die »neue Methode« 
entlastet wiederum den Schüler, verlangt aber einen sehr 
thätigen und tüchtigen Lehrer. Daher wird denn z. B. der 
Plötz'schen Grammatik nachgerühmt, dass mit ihr auch der 
schlechteste Lehrer Resultate erziele, was bei der induktiven 
Methode keineswegs der Fall sei. Die Anhänger der letzteren 
dagegen heben den nivellierenden Einfluss hervor, den sie auf 
die Schülerleistungen hat. 

Eine Methode, welche sich auf das Pfeil' sehe Prinzip 
gründet, kann so leicht und einfach sein, dass sie die genannten 
Vorzüge in sich vereinigt. Auch die schwächsten Schüler, mit 
wenigen Ausnahmen, vermögen hier dem Unterrichte zu folgen, 
sofern sie nur aufmerksam sind und ihre Hausaufgaben er- 
ledigen. Ein schlechter Lehrer kann bei ihr wohl das Interesse, 
nicht aber den Erfolg wesentlich schädigen. Unter den schwie- 
rigsten Verhältnissen, unter denen andere Methoden ganz ver- 
sagen, wird bei ihr noch etwas Ordentliches gelernt Mein 
zweiter Jenaer Unterrichtsversuch dürfte in dieser Beziehung 
eine Feuerprobe abgegeben haben. 

§ 11. Das Pfeils'che Prinzip verhilft schon früh zu 

abgeschlossenen Fertigkeiten. 

Pfeil hebt es bereits als ein Verdienst der Arbeitsteilung 
hervor, dass bei ihrer Durchführung ein Schüler, welcher die 
Schule nicht ganz durchmacht, von jeder Stufe abgeschlossene, 
selbständig brauchbare Kenntnisse mitnimmt. 1 ) Den gleichen 
Vorteil gewährt auch die Arbeitsteilung, das Nacheinander von 
sprachlicher Rezeption und Produktion. 

Was verdankt ein Schüler, welcher das Gymnasium mit 
dem Einjährigenzeugnis verlässt, seinen sechs Jahre lang ge- 
triebenen, intensiven Sprachstudien? Er würde in Frankreich 
ein paar Brocken sprechen können und vermag manche fran- 

1) Vergl. »Binse § 32. 
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zösiscben, lateinischen und griechischen Zitate zu verstehen; 
das ist aber auch Alles, was er an unmittelbar brauchbaren 
Sprachkenntnissen gewonnen hat. Im übrigen besitzt er Wechsel 
auf die Zukunft , welche ihm zusichern , dass er bei späterer 
Erlernung jener Sprachen nicht mehr die ganze Mühe haben 
werde. 

Würde die sprachliche Rezeption zuerst ausschliesslich in 
Angriff genommen , so könnte in der Untersekunda sehr wohl 
das Lesen und, sofern man verständiger Weise mit den neueren 
Sprachen den Anfang machte, auch das Hören zweier Sprachen 
in dem Masse erlernt sein, dass die uumittelbare Brauchbarkeit 
dieser Fertigkeiten verbürgt wäre. Der Gewinn ist einleuchtend 
genug. 

§ 12. Das Pfeil'sche Prinzip ermöglicht inten- 
siveren Betrieb. 

Ein Sprachunterricht von sechs wöchentlichen Stunden 
leistet nicht nur das Doppelte wie ein solcher von drei, sondern 
das Drei- oder Vierfache. Mit der Intensität des Sprachunter- 
richts steigt sein Erfolg in beschleunigter Progression. 

Der Grund dieser längst bekannten Erscheinung ist offenbar 
darin zu suchen, dass bei einem intensiven Unterricht das Ver- 
gessen eine viel geringere Rolle spielt als bei einem solchen, 
der langsam und mit grossen Unterbrechungen arbeitet. Schon 
beim Lesenlernen macht sich dieser Punkt geltend; intensiver 
Betrieb ermöglicht Viellesen und damit eine weit raschere und 
wirksamere Wiederholung der vorkommenden Worte, während 
bei minder energischem Betrieb seltenere Worte von einem 
zum anderen Mal immer wieder vergessen werden. Noch viel 
wichtiger aber ist die Intensität des Unterrichts für das Sprechen- 
lernen, bei dem es sich um so flüchtige, rasch zerrinnende 
Fertigkeiten handelt wie das Sprachgefühl und die Übung der 
Zunge. Der erwachsene Schüler wird es deutlich inne, wie er 
bei täglichem Unterricht beständig in der Atmosphäre der 
Fremdsprache bleibt, während er dieselbe immer erst neu 
schaffen muss, wenn ein oder zwei Tage zwischen den einzelnen 
Stunden liegen. 



— 36 — 

Ein Gleichnis mag die Sachlage veranschaulichen. Man 
denke sich, es solle ein leeres Fass mit Flüssigkeit gefüllt werden ; 
das Fass ist aber undicht und lässt in jeder Stunde einen Liter 
durchsickern. Giesst man stündlich einen Liter in das Fass, so 
wird es überhaupt nie voll. Giesst man stündlich zwei Liter 
hinein, so ist der Effekt nicht der doppelte, sondern ein un- 
endlich vielfacher, denn nun füllt sich das Fass in jeder Stunde 
um einen Liter. Giesst man endlich stündlich vier Liter hinein, 
so ist der Effekt wieder nicht der doppelte, sondern der drei- 
fache, denn das Fass gewinnt dann pro Stunde drei Liter. 
Dem Fasse gleicht unser Gedächtnis, wenn es mit Wissen und 
Fertigkeiten gefüllt werden soll. 

Eine Methode, welche das Pfeil'sche Prinzip verfolgt, widmet 
zuerst der rezeptiven, später der produktiven Spracherlernung 
ihre ganze Kraft, kann also beide mit grösserer Intensität treiben 
als eine allseitige, sämtliche Sprachbethätigungen gleichzeitig in 
Angriff nehmende Methode. 

Aber das ist noch nicht alles. Auch in der uns hier in- 
teressierenden Beziehung ist es wichtig, dass das Lesen vor- 
angeht und das Sprechen folgt, denn ein Nacheinander mit 
umgekehrter Reihenfolge würde durchaus nicht ohne Weiteres 
eine gleiche Intensität der Sprechübungen verbürgen wie das 
Pfeil'sche Prinzip. 

Die »neue Methode« — unter welchem Namen wir hier, 
im Gegensatz zur Anschauungsmethode nach Berlitz'schem 
Muster, immer dasjenige Verfahren verstehen wollen, welches 
die Sprechübungen an ein Lektürestück anknüpft — beginnt 
ja so, als käme es ihr nur auf das Sprechen- und Schreiben- 
lernen an, und als bedeutete ihr die Lektüre nur eine Station 
auf dem Wege zur produktiven Spracherlernung; denn sie 
macht zunächst jedes Wort produktiv, das in der Lektüre vor- 
gekommen ist. Allein, um zu den Sprechübungen zu gelangen, 
muss sie erst das Lesestück durchnehmen, das ihnen als Unter- 
lage dienen soll, und diese Durchnahme braucht soviel Zeit, 
dass in jeder Unterrichtsstunde höchstens ein paar Minuten 
lang Sprechübungen getrieben werden können. Würde das 
PfeiPsche Prinzip befolgt, so könnte der Schüler schon lesen, 
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wenn mit den Sprechübungen begonnen wird; er wurde also 
das Lesestück, von welchem ausgegangen werden soll, glatt 
herunterlesen und könnte im Übrigen die ganze Stunde den 
imitierenden Sprechübungen widmen. Dieselben lassen sich 
demnach hier mit einer Intensität und einem Erfolge treiben, 
die bei der »neuen Methode« gänzlich ausgeschlossen sind. 

Die Anschauungsmethode bringt es, indem sie sich kleiner, 
an die sinnliche Anschauung anknüpfender Sätzchen bedient, 
gleichfalls zustande, dass der Schüler schon im Anfange des 
Unterrichts die ganze Stunde lang spricht. Sie ist hierin der 
»neuen Methode« weit überlegen. Allein mir ist kein Fall be- 
kannt, wo der ganze Sprechunterricht durch die Anschauungs- 
methode geleistet worden wäre, wo dieselbe nicht schliesslich 
in Sprechübungen im Anschluss an Gelesenes übergegangen 
wäre. Auch bei Berlitz findet ja dieser Übergang statt. In 
der Schule vollends wird die Anschauungsmethode neben der 
»neuen Methode« immer nur eine Aushilferolle spielen, da der 
von ihr vermittelte Wortschatz wenig zu den Hauptzielen des 
Schulsprachunterrichts passt und daher später schwer aufrecht 
zu erhalten ist. Unter diesen Umständen werden es die Sprech- 
niethoden kaum zu einer solchen Intensität der Sprechübung 
bringen können, wie sie durch das PfeiFsche Prinzip ermöglicht 
wird. 

§ 13. Einwurf, das PfeiTsche Prinzip verscherze 
die Unterstützung, welche die produktive Sprach- 
erlernung der rezeptiven gewährt. 

Audiatur et altera pars ! Nachdem wir den Gründen Gehör 
gegeben haben, welche für das PfeiFsche Prinzip sprechen, 
wollen wir auch die Einwände beachten , welche sich dagegen 
erheben lassen. 

Es kann darauf hingewiesen werden, dass bei gleichzeitiger 
Inangriffnahme des rezeptiven und produktiven Sprachunterrichts 
beide sich gegenseitig unterstützen, dass vor allem die Sprech- 
und Schreibübungen eine Repetition und Einprägung des durch- 
genommenen Stoffes bedeuten, welche auch dem Lesenlernen 
zu Gute kommen. Verzichte man auf produktive Sprach- 
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erlernung am Anfange des Unterrichts, so werde ein erhöhtes 
Mass derjenigen Übungen und Wiederholungen nötig werden, 
welche ausschliesslich im Dienste des Lesens stehen. Eine 
Methode, welche das Pfeil'sche Prinzip befolgt, müsse also hier 
Zeit und Mühe vergeuden, die eine allseitige Methode frucht- 
bringend anzuwenden vermöge. 

Die Übungen im Sprechen, Schreiben, Hinübersetzen u. s. w. 
können allerdings einen Teil der rezeptiven Einübung mit über- 
nehmen, aber liegt in dieser Hilfe ohne Weiteres eine Er- 
sparnis? Wäre das der Fall, so müsste ja die Anschauungs- 
methode über die Massen ökonomisch sein, denn bei ihr fallt die 
rein rezeptive Einpragung fast ganz fort. Sieht man näher 
zu, so liegt hier keine Verringerung der Mühe vor, denn die 
Anschauungsmethode braucht natürlich viel mehr Sprechübungen 
als etwa Klingbardt, der den Stoff zuerst rezeptiv einübt und 
ihn dann erst in Frage und Antwort verarbeitet. 

Wenn also die produktive Einpragung sich in den Dienst 
der rezeptiven stellt, so thut sie das nicht umsonst; nicht eine 
wirkliche Arbeitsersparnis, wie bei dem arbeitslosen Neben- 
erfolg unserer Methode, sondern nur eine Arbeitsübertragung 
liegt hier vor. Um wieviel die rezeptiven Übungen sich ver- 
ringern, um soviel nehmen die produktiven an Ausdehnung 
oder Schwierigkeit wieder zu. 

Jenes Stück der Einpragung — wenn man so sagen darf — 
das von der rezeptiven Übung auf die produktive übergeht, 
bleibt in der letzteren aber nicht als eine gesonderte Übungs- 
form stehen, sondern verschmilzt mit den gewöhnlichen Sprech- 
und Schreibübungen. Diese Kontraktion erweckt leicht den 
Irrtum, als sei hier ein Teil der Einprägungsarbeit fortgefallen, 
als läge eine faktische Ersparnis vor. 

Ist die geschilderte Übertragung und Kontraktion nun ein 
Vorteil ? Das wird sich von vornherein gar nicht sagen lassen, 
es kommt auf den speziellen Fall an. Wo auf einer nicht mehr 
elementaren Stufe des Unterrichts die Einpragung bereits leichter 
geworden ist, kann es ziemlich umständlich sein, immer erst 
vollständig die rezeptive Einpragung zu erledigen und später die 
produktive nachzuholen. Hier erwächst aus jener Übertragung 
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und Kontraktion eine intensivere und rascher fordernde Ein- 
übung, so dass, wenn nicht Mühe, so doch wenigstens Zeit er- 
spart wird. Andererseits kann die produktive Übung, wenn 
sie die Geschäfte der rezeptiven mit übernehmen will, unter 
Umständen zu schwierig werden oder für ihre Aufgabe minder 
geeignet sein als die rezeptive. 



Verfolgen wir nun einmal die Wirkung, welche das Zu- 
sammenarbeiten der rezeptiven und produktiven Aneignung hat, 
auf den verschiedenen Lerngebieten, zunächst auf dem des 
Wort- und Phrasenschatzes ! Da ist denn festzustellen, dass die 
Hilfe , welche die Sprech- und Schreibübungen der lesenden 
Einübung gewähren, nur einen ziemlich kleinen Teil des Wort- 
schatzes betrifft, der überhaupt produktiv geübt wird. Das gilt 
namentlich von dem Anfang der meisten Methoden, die von 
einem Lesestück ausgehen. Sie lassen dasselbe zunächst viel- 
fach lesen , mehrfach übersetzen und die Vokabeln lernen. 
Offenbar genügen diese Massnahmen schon für die Zwecke 
rezeptiver Aneignung, so dass die gleichzeitig betriebene pro- 
duktive ihr gar nichts erspart. Das Sprechen ist eben auf 
dieser Stufe noch so schwer, dass zu seiner Unterstützung eine 
vorbereitende oder ergänzende vollständige rezeptive Einprägung 
nicht überflüssig, nicht zu umständlich ist. Daher lässt sich 
auch mit Bestimmtheit sagen, dass diejenigen Methoden, bei 
denen die in Frage stehende Übertragung der Arbeit schon 
ganz früh eintritt, wie z. B. die Berlitz'sche oder diejenige von 
Quiehl , *) keinerlei Ersparnis dadurch bewirken. Werden die 
Sprechübungen leichter, so übernehmen sie bei allen bisherigen 
induktiven Methoden einen Teil der Worteinprägung, und das 
ist gewiss als ein Vorteil, ein Zeitgewinn anzusehen, der unserer 
Methode verloren geht. Allein nicht lange, so versiegt die 
Arbeitsübertragung aufs Neue. Denn nun entwickelt sich, zu- 
mal in der Schule, die rezeptive Wortaneignung viel rascher 
als die produktive ; die Worte, welche neu in die Sprechübungen 



1) Quiehl, »Franz. Aussprache und Sprachfertigkeit«. Marburg 1893. 
S. 119. 
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einströmen, sind immer häufiger solche, die schon öfter in der 
Lektüre vorgekommen und dadurch rezeptiv gelernt worden 
sind, bei denen also die Sprechübung dem Lesen keinen Dienst 
mehr leisten kann; ja gerade diese bereits rezeptiv gelernten 
Worte haben ihrer Geläufigkeit wegen besondere Neigung, in 
das Sprechen und Schreiben überzugehen , weit mehr als die 
noch gar nicht gelernten. Und so wird endlich der Punkt er- 
reicht, wo jener gebräuchlichste Wortschatz, den der Schüler 
überhaupt produktiv machen kann , für das Lesen angeeignet 
ist, wo dieses also vom Sprechen und Schreiben nichts mehr 
zu erwarten hat. Zu dieser Zeit ist aber der produktive Wort- 
schatz des Schülers noch ein ganz spärlicher, so dass sich mit 
Bestimmtheit sagen lässt: >Viel hat die produktive Eintragung 
der rezeptiven auf dem Gebiete des Wortschatzes nicht nützen 
können«. Es steht hier nicht wie bei unserem »arbeitslosen 
Nebenerfolg«, der unterschiedslos allen produktiv zu lernenden 
Worten und Wendungen zu Gute kommt. 

Gehen wir zur Aussprache über, so übernehmen auch hier 
hei den allseitigen Metboden die Sprechübungen einen Teil der 
Aufgabe, welche bei der unsrigen das Lautlesen allein zu leisten 
hat. Diese oft rühmend anerkannte Hilfe, welche die produk- 
tive Übung der zur rezeptiven Erlernung gehörigen leibt, er- 
scheint mir eher als ein Verlust an Zeit und Mühe denn als 
das Gegenteil. Wahrscheinlich nämlich lässt sich , wie wir 
später sehen werden , das Lautlesen zu einem sehr viel wirk- 
sameren Mittel der Aussprachebildung gestalten als die Sprech- 
übungen, so dass die Heranziehung der Letzteren zu den 
speziellen Aufgaben des Lautlesens so zu sagen eine Verdün- 
nung der Übung bedeutet. 

Am eifrigsten sorgt die produktive Aneignung für die re- 
zeptive auf dem Gebiete der Grammalik. Die auf dem Pfeil'schen 
,ip basierende Methode muss zuerst diejenigen Teile der 
imatik , welche schon für das Lesen nötig sind , durch 
tive, d. h. herübersetzende Übungen einprägen; beginnt 
r das Sprechen und Schreiben, so muss sie mit ihnen er- 
: Übungen vornehmen, damit sie für den produktiven 
auch anwendbar werden. Wird dagegen sogleich mit pro- 
ver Spracherlernung begonnen, so wird auch die Gram. 
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matik ganz überwiegend produktiv geübt und dadurch zugleich 
für ihre rezeptive Verwendung bereit gestellt Der frühere 
lateinische Unterricht z. B. hatte fast gar keine lateinischen 
ubungssätze, die Grammatik wurde ausschliesslich durch Über- 
setzen aus dem Deutschen in's Lateinische geübt. Hier ver- 
minderte also die produktive Grammatikübung nicht nur die 
rezeptive, sondern ersetzte sie vollständig und schlug zwei 
Fliegen mit einer Klappe. 

Wenn nun unsere Methode den einen grossen Schritt, mit 
dem man bisher der grammatischen Ausbildung zustrebte, in 
zwei kleinere verwandelt , wird man das als zeitraubende Um- 
ständlichkeit zu tadeln, oder als Erleichterung zu rühmen 
haben ? Bei Kindern im Klassenunterricht wird doch wohl das 
Letztere am Platz sein, denn hier war die Aneignung der 
Grammatik von jeher mit so grossen Schwierigkeiten verknüpft, 
dass eine die Aufgabe zerteilende, in Stufen dem Ziele sich 
nähernde Methode die Sicherheit der Erlernung steigern kann, 
ohne die Zeitdauer zu verlängern. »Divide et impera« ist ein 
altbewährtes pädagogisches Prinzip. 

Alles in Allem genommen ist also die Hilfe, welche bei der 
allseitigen Methode die produktive Übung der rezeptiven ge- 
währen kann, recht fragwürdiger Natur, und wenn unsere 
Methode etwas an ihr verliert , so ist es doch sicherlich nichts, 
das dem »arbeitslosen Nebenerfolg« vergleichbar wäre, mit dem 
ein einseitig rezeptiver Betrieb den nachfolgenden produktiven 
zu beschenken vermag. 

§ 14. Einwand, dass rezeptive Grammatikübung 

nicht ausreichend sei. 

Noch einen zweiten Einwurf haben wir zu gewärtigen : 
dass die Grammatik, gleichviel ob sie nur den Zwecken des 
Lesens oder auch denen des Sprechens und Schreibens dienen 
solle, auf produktive schriftliche Übungen, auf hinübersetzende 
Extemporalien und Exerzitien nicht verzichten könne. Es scheint 
das die herrschende Ansicht der Philologen zu sein; namentlich 
kommt sie zur Geltung, wenn die Frage aufgeworfen wird, ob 
es denn heute noch einen Sinn habe, Latein und Griechisch 
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zu schreiben, da es doch im altsprachlichen Unterricht nur auf 
die Lektüre abgesehen sei. *) 

Woher dieses Dogma eigentlich stammt, ist ein Geheimnis. 
Aus der Erfahrung kann es nicht kommen, denn welcher Lehrer 
hätte schon einmal einen Versuch unternommen oder mit an- 
gesehen, Grammatik durch rein rezeptive, herübersetzende 
Übungen einzuprägen? Es ist mir aber auch nicht erinnerlich, 
jemals eine Begründung dafür gelesen zu haben. 

Freilich kann man sich denken, wie es entstand. Das 
Interesse des Schülers , meint man , ist immer der inhaltlichen, 
nicht der formalen Seite zugewandt. Will man daher nicht 
grammatische Inexaktheit züchten, so muss man ihn durch 
besondere Mittel zur Aufmerksamkeit auf die sprachliche Form 
zwingen. Das geschieht aber dadurch, dass man ihn Formen- 
und Regelanwendungen selbst produzieren lässt, da er auf 
diese Weise zu ihrer Beachtung und genauen Auffassung ge- 
nötigt wird. 

Das Mittel ist gewiss zweckentsprechend, aber ich glaube 
nicht, dass es unentbehrlich, dass es das einzige ist. Derselbe 
Erfolg wird erreicht durch schriftliche, herübersetzende Klassen- 
und Hausarbeiten, welche dem Schüler ein langsames, genaues 
Überlegen ermöglichen und ihn unter die scharfe Kontrolle des 
Lehrers stellen. Wird ein Formenextemporale in der Art diktiert, 
dass der Lehrer die fremdsprachlichen Formen sagt und der 
Schüler die Übersetzung niederschreibt, so wird Letzterer sicher- 
lich in dem Masse zur exakten Auffassung und Unterscheidung 
der Formen gezwungen, wie es für die relativ leichte rezeptive 
Grammatikeinübung erforderlich ist. 

In einer Beziehung leisten herübersetzende Grammatik- 
übungen sogar noch Besseres als hinübersetzende. Das Lesen, 
Hören , Herübersetzen braucht z. T. ganz andere Unterschei- 
dungen als die produktiven Sprachbethätigungen Sprechen, 
Schreiben und Hinübersetzen. Der Hinübersetzende muss im 
Englischen »that« von »who« und »which« unterscheiden, der Her- 



1) Vergl. z. B. die Ansichten von Bonitz über diesen Punkt, in 
Faalsens »Geschichte des gelehrten Unterrichts« Aufl. 1. S, 700. Aufl, 2. 
Band IL S. 479—480. 
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übersetzende dagegen hat das Relativum, das Demonstrativum 
und die Konjunktion »that« auseinander zu halten. Die speziellen 
Distinktionen rezeptiver Sprachbethätigung nun sind für hin- 
übersetzende und andere produktive Übungen unerreichbar; 
sie werden daher von den bisherigen Methoden einfach der 
praktischen Lektüre überlassen und bereiten hier Anfangern 
nicht unbeträchtliche Schwierigkeiten. Nur eine rezeptive, her- 
übersetzende Grammatikübung kann sie in ihr Bereich ziehen. 

Sollte bei dem Zustandekommen der Ansicht, dass das 
Lesen und Herübersetzen nicht für seine eigenen grammatischen 
Bedürfnisse zu sorgen fähig sei, vielleicht auch die Beobachtung 
mitgewirkt haben, dass der bloss Lesende eine Fülle gramma- 
tischer Erscheinungen gar nicht gewahr wird, dass er z. B. 
nicht merken wird, in welchen Fällen der Genetiv Pluralis der 
dritten lateinischen Deklination auf ium und in welchen auf 
um endet? Wer sich daran stösst, übersieht, dass die bei der 
Lektüre nicht beachteten und geübten Teile der Grammatik 
gerade die sind , welche die Lektüre nicht braucht , auf deren 
Übung sie also verzichten kann. 

Die Überzeugung von der Notwendigkeit produktiver Übungen 
für rezeptive Spracherlernung ist nicht nur grundlos, sie scheint 
mir auch widerlegbar. Wo lässt sich denn ein Fall auftreiben, 
in dem man ein Können, eine Fertigkeit nicht dadurch erlernt, 
dass man sie selbst ausübt, sondern eine ganz andere? Das 
wäre doch gerade, als ob man Fechtunterricht nähme, um 
schwimmen zu lernen ! Gewiss kann eine Fertigkeit einer an- 
deren nützen und zu ihrer Vervollkommnung beitragen; aber 
niemals kann die Aneignung einer Fertigkeit der kürzeste, oder 
ein notwendiger, unentbehrlicher Weg sein, um in eine andere, 
heterogene, sie nicht in sich schliessende hineinzuführen. 

Die rezeptive Grammatik besteht, wie gesagt, fast aus- 
schliesslich aus Formenlehre. Von syntaktischen Regeln braucht 
der blos Lesende und Hörende nur wenige zu kennen, und auch 
diese sind zum grossen Teile nur zur Erläuterung auffälliger} 
sprachlicher Erscheinungen da, bedürfen also nur teilweise einer 
Einübung. Die Formenlehre nun muss bekanntlich, wenn sie den 
Zwecken des Schreibens und Sprechens dienen soll, in Sätzen 
geübt werden. Hat sie aber blos rezeptive Sprachbeherrschung 
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zu vermitteln , so genügt einfaches Lernen und durcheinander- 
schüttelndes Abfragen der Formen. Denn beim Lesen und 
Hören braucht der Schüler die Form nicht erst in einen Satz 
einzufügen, er findet sie schon innerhalb eines solchen vor, und 
sie sieht darin nicht anders aus, als wenn sie ihm isoliert entgegen- 
träte. Die Notwendigkeit eines Schreibens und Hinübersetzens 
der Sprache, welches sich nicht blos auf einzelne Formen be- 
schränkte, könnte also beim rezeptiven Sprachunterricht nur 
bei den wenigen syntaktischen Regeln vorliegen, die hier einer 
Einübung bedürfen. Bei diesen aber wird man ja wohl mit 
herübersetzenden Übungen auszukommen vermögen, selbst wenn 
sie an sich den hinübersetzenden nicht gleichwertig sein sollten. 

Ist aber jenes Dogma von der allgemeinen Notwendigkeit 
produktiver Grammatikübung falsch , so ist es einer der alier- 
verhängnisvollsten pädagogischen Irrtümer. Es ist daran schuld, 
dass das unselige Lateinschreiben nicht zur Ruhe kommen kann. 
Bis zum Ende des vorigen Jahrhunderts trieb man es, weil es 
praktisch brauchbar war. Als darauf Latein zu einer toten 
Sprache wurde, erfand man die Theorie von der formalen 
Bildung und gründete auf sie die Notwendigkeit, das Latein- 
schreiben beizubehalten. In unseren Tagen kommt auch die 
formale Bildung ausser Mode, aber flugs ist ein neuer Grund 
zur Rettung des lateinischen Extemporales und Exerzitiums vor- 
handen: Man braucht es für die Grammatikübung. Erweist 
auch er sich als hinfällig, so darf man gespannt sein, unter 
welcher neuen Flagge der alte Unfug zu segeln versuchen wird. 

Man vergegenwärtige sich nur einmal die ungeheure Mehr- 
arbeit, welche aus der Anwendung produktiver Übung für den- 
jenigen entsteht, dem es nur um rezeptive Spracherlernung zu 
thun ist. Zunächst ist ja produktive Bethätigung und Übung 
viel schwerer als rezeptive. Sodann bedingt Schreiben und 
Hinübersetzen die Aneignung der fremdsprachlichen Orthografie 
sowie eines produktiv beherrschten Wort- und Phrasenschatzes : 
Ferner hat die Anwendung produktiver Übungen bisher aus- 
nahmslos dazu geführt, dass auch die für den Lesenden un- 
nötige produktive Grammatik gelernt wurde, ja dass man 
zwischen rezeptivem und produktivem Grammatikstoff überhaupt 
noch keinen Unterschied entdeckt hat. Schwoll dadurch das 
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Gebiet grammatischer Theorie auf das Doppelte seines erforder- 
lichen Umfanges an, so bedeutete das natürlich wieder eine 
Verdoppelung der Einübung. So schraubten sich produktive 
Übung und Grammatikstoff gegenseitig in die Höhe, und das 
Produkt war ein kolossaler Apparat, der die arme Lektüre, zu 
deren Nutz und Frommen er eigentlich da ist, an die Wand 
drückt und nicht zur Reife gedeihen lässt. Und dabei besteht 
er durchgängig aus den denkbar unerfreulichsten und ver- 
hasstesten Formen sprachlicher Arbeit. 

Wie man sieht, haben wir es hier mit einer pädagogischen 
Frage ersten Ranges zu thun. Um so mehr bedaure ich es, 
dass die Verhältnisse, unter denen mein Jenaer Unterrichts- 
versuch stattfand, eine zweifellose, empirische Bestätigung meiner 
Ansicht unmöglich machten. Bei meinen Versuchen im Selbst- 
und Privatunterricht hat sich die rein rezeptive Grammatik- 
übung jederzeit bewährt, doch liefern sie noch keinen vollgültigen 
Beweis für den Klassenunterricht. 

Zum Schlüsse mag noch zugestanden werden, dass es einige 
primitive Formen produktiver Übung giebt, die auch der rezeptiv 
Lernende benutzen kann, ohne sich den oben erwähnten Nach- 
teilen auszusetzen oder die Vorzüge des Pfeirschen Prinzips zu 
verscherzen. So mögen die Formen derart abgefragt werden, 
dass der Lehrer das Deutsche sagt und der Schüler die fremd- 
sprachliche Form zu finden hat, so mögen Umformungen und 
Ergänzungen gegebener Sätze vorgenommen werden, wenn 
man sie für erspriesslich oder nötig hält. Schreiben und Hin- 
übersetzen ganzer Sätze dagegen sollte im rezeptiven Sprach- 
unterricht unbedingt wegfallen. 

§ 15. Einige weitere Einwände. 

Bei der Diskussion meines Unterrichtsvprsuches im Jenaischen 
Universitätsseminar wurden noch die folgenden Einwände er- 
hoben: 

Die Kinder, meinte man, wünschten dasjenige, was sie 
lesend gelernt hätten, auch sprechend und schreibend anzu- 
wenden. Man habe diesem Triebe zur Produktion Folge zu 
leisten. 
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Dass eine derartige Neigung des Schülers vorhanden ist 
oder vorhanden sein kann, sei zugegeben. Auch Pfeil hat sie 
beobachtet. ') 

Es giebt geistige Bedürfnisse des Schülers, deren Nicbt- 
befriedigung schmerzlich empfunden wird und darum einen 
pädagogischen Fehler bedeutet. Zu ihnen wäre z. B. zu rechnen 
der philosophische Trieb des Primaners, seine Sehnsucht nach 
allgemeinen sachlichen Ideen. 

Ich möchte aber bezweifeln, dass bei dem Durchschnitts- 
schüler jemals auf formalem und speziell formal-sprachlichem 
Gebiete ein Interesse von solcher Stärke und zwingenden Gewalt 
entstehen kann. Gemeinhin ist seine ganze Vorliebe den sach- 
lichen Fächern zugewandt. 

Innerhalb des Sprachlernens aber gehört sein erstes Interesse 
dem Lesen. Theoretische, philologische Anteilnahme an der 
Sprache ist ja wohl beim Kinde noch nicht zu finden, alles 
Interesse entspringt hier aus dem gefühlten Bedürfnis. Das 
unverständliche, fremdsprachliche Lesebuch nun, das man ihm 
für die Zwecke des Unterrichts gegeben hat zeigt ihm das Be- 
dürfnis des Lesens, dasjenige des Sprechenkönnens aber empfinden 
nur die wenigen Schüler, welche im Elternhause fremde Sprachen 
hören. 

Ich kann demnach den Trieb zu früher, sprachlicher Pro- 
duktion nicht für einen solchen halten, dessen Befriedigung 
dringend genug wäre, um ihr wesentliche, methodische Vor- 
teile zum Opfer zu bringen. 



Ferner wurde behauptet, wenn das Hören ohne das Sprechen 
kultiviert würde, der Schüler also auf die englischen und fran- 
zösischen Fragen des Lehrers nur deutsch zu antworten ver- 
möchte, so entstände eine unnatürliche Form der Unterhaltung, 
welche den Schüler beständig wieder aus der fremden Sprache 
herausrisse und so sein Sprachgefühl nicht aufkommen Hesse. 

Der Einwurf übersieht, dass die rezeptiven Thätigkeiten 
Lesen und Hören kein Sprachgefühl brauchen — was wir oben 
(§ 8) festgestellt haben — , dass also auch der rezeptive Sprach- 



1) »Wie lernt man eine Sprachec S. 17. 
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Unterricht kein Bedürfnis zu seiner Entwicklung hat. Fördert 
er das Sprachgefühl dennoch mit Hilfe des arbeitslosen Neben- 
erfolgs, so ist das ein besonderes Verdienst, aber keine Ver- 
pflichtung. 



Der wichtigste Einwurf gegen das PfeiPsche Prinzip betrifft 
die Frage des Interesses. Wir müssen uns jedoch die Bespre- 
chung dieses Punktes für eine spätere Stelle vorbehalten, da 
sie bereits eine deutlichere Vorstellung von der Arbeitsweise 
unserer Methode voraussetzt. 



Kapitel II. 

Das Summationsverfahren. 



§ 1. Frühere Einprägungsmittel des Wortschatzes. 

Ehe wir zur zusammenhängenden Schilderung der Lese- 
Methode übergehen, wollen wir uns in den nächsten Kapiteln 
noch mit einigen prinzipiellen Fragen beschäftigen. 

Wie gestaltet sich bei unserer Methode die Einprägung des 
Wort- und Phrasenschatzes? Diese Frage wird sich vielleicht 
schon Mancher vorgelegt haben, der sich überlegt hatte, dass 
die Übungen im Hinübersetzen, Sprechen und Schreiben, auf 
welche wir während der rezeptiven Hälfte des Sprachunter- 
richts verzichten wollten, bisher die Aufgabe gehabt haben, den 
vom Lesestück gebotenen Sprachstoff einzuprägen und zum 
freien Eigentum des Schülers zu machen. 

Durch unsere ganze methodische Reformbewegung zieht 
sich wie ein roter Faden das Bestreben, an die Stelle des 
Vokabellernens andere Mittel der Worteinprägung zu setzen 
und dem ersteren nur noch die Rolle eines lückenfüllenden, 
ergänzenden Aushilfemittels zu lassen. Zwei Vorwürfe macht 
man dem Vokabellernen : Es ist zu langweilig, und das dadurch 
Gelernte wird zu rasch vergessen. Beide weisen auf den 
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gleichen Grund zurück: Das isolierte, aus dem Zusammenhang 
gerissene Wort veranlasst bei dem Lernenden gar kein, oder 
nur ein ganz schwaches Denken seines Inhalts. 

Zu dieser Erkenntnis gelangt, suchte man solche Hilfsmittel 
der Worteinprägung zu finden, welche ein Denken in der Fremd- 
sprache bewirkten. Verbindung des Wortes mit Bild und An- 
schauung (resp. künstliche innere Veranschaulichung wie bei 
Gouin, Vorführung im Satzzusammenhang, möglichste Vermei- 
dung des Übersetzens waren die vor- oder eingeschlagenen 
Wege, die zu diesem Ziele führten. 

Auch Graf Pfeil sieht den Vorzug seiner Methode darin, 
dass sie das Denken in der Fremdsprache vermittle, aber nur 
halbwegs mit Recht. Es kann bei unserer Lesemethode wohl 
mehr französisch und englisch gedacht werden, als es bei der 
alten synthetischen geschah, aber bei weitem nicht so viel, als 
innerhalb der analytischen Sprechmethoden. Das »Lesen nach 
gewonnenem Verständnis«, d. h. das einfache Durchlesen eines 
zuvor übersetzten Textstückes, zwingt nicht in dem Masse zum 
Denken in der Fremdsprache, wie Pfeil glaubt, und derjenige 
Teil des Unterrichts, welcher ein solches Denken vorwiegend 
vermittelt, die Sprechübungen, fehlen dem rezeptiven Teil un- 
serer Methode. 

Das geringere Zustandekommen eines Denkens in der Fremd- 
sprache ist für unsere Methode kein so schwerer Nachteil, wie er 
es für eine Sprechmethode wäre. Denn die Hauptaufgabe jenes 
Denkens ist die Ausbildung des Sprachgefühls, und die blos 
rezeptive Sprachbeherrschung, wie sie von der ersten Hälfte 
unseres Lehrgangs angestrebt wird, braucht ein solches nicht. 
Aber immerhin verlieren wir z. T. den Einfluss , welchen das 
Denken in der Fremdsprache auf die Worteinprägung hat. 
Gelänge es also unserer Methode nicht, neue Hilfsmittel für 
die Aneignung des Wortschatzes zu finden, so würde in ihr 
das Vokabellernen einen breiteren Raum erhalten müssen als 
innerhalb der »neuen« oder Anschauungsmethode, und das 
wäre wenig erfreulich. 

Ein solches Hilfsmittel, und zwar eines von höchster Ein- 
fachheit und Wirksamkeit, ist aber leicht zu finden, ja es bietet 
sich bei einem Versuche, unsere Methode praktisch anzuwenden, 
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ganz von selbst dar. Unsere Aufgabe wird es nur sein, seine 
Wirkung verständlich zu machen und die speziellen Formen 
seiner Anwendung auszuarbeiten. 

§ 2. Analyse des Summationsverfahrens. 

Jeder, der sich in eine Fremdsprache einliest, wird wohl 
die Erfahrung an sich machen, dass solche noch unbekannten 
Worte, welche sich dicht hintereinander, etwa auf derselben 
halben Seite wiederholen, sich besonders gut einprägen und 
gewöhnlich durch einen derartigen Zufall dauernd gelernt werden. 

Drei Umstände treffen hier zusammen, um einen so raschen 
und glücklichen Erfolg zu ermöglichen. 

1) Die Wiederholung ist eine intermittierende; das Wort 
verschwindet erst eine Weile aus dem Bewusstsein, ehe es zum 
zweiten Male darin auftaucht Intermittierende Wiederholung 
aber besitzt einen viel höheren Einprägungswert als kontinuier- 
liche. Wollte der Schüler das betreffende Wort dadurch lernen, 
dass er es fünf- oder sechsmal hintereinander laut ausspräche, 
so wäre der Effekt für das Behalten nicht entfernt der gleiche, 
wie er durch Wiedervorkommen bei der Lektüre erzielt wird. *) 

2) Die Wiederholung verbindet sich mit einem Kombinations- 
wechsel, das Wort kommt bei seinem zweiten Auftreten in 
anderem Zusammenhange vor als beim ersten. Auch durch 
diesen Umstand wird eine weit höhere Einprägungswirkung 
erzielt, als wenn man etwa den gelesenen Abschnitt repetieren 
wollte, so dass sich die darin vorkommenden neuen Worte in 
ihrer bereits dagewesenen Umgebung wiederholten. Wie es zu 
erklären ist, dass ein Kombinationswechsel der Einprägung zu 
Gute kommt, vermag ich nicht zu sagen, aber die Thatsache 
selbst lässt sich tausendfach deutlich beobachten. Wenn ein 
Schüler ein in der Lektüre vorkommendes Wort schlechterdings 
nicht behalten kann und es beim Nachübersetzen immer wieder 



1) Experimentell ist die Überlegenheit intermittierender Wiederholung 
über die kontinuierliche festgestellt worden von H. Ebbinghaus. Ver- 
gleiche seine Schrift: »Über das Gedächtnis« § 34. Zusätze finden sich 
in meinem Buche: »Theorie der Begabung« § 27. 

B. Baerwald, Neue Bahnen im fremdspr. Unterr. 4 
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nicht weiss, so braucht man ihm nur einen fremdsprachlichen 
Satz zu sagen, in welchem dieses Wort in ganz anderem Zu- 
sammenhange auftritt, und er hat es mit einem Male gefasst. 
Es ist dem Lernenden zu Mute, als sähe er die Wortvorstellung 
plötzlich mit zwei Augen statt mit einem, so dass sie plastisch 
hervorträte und lebendig würde. — Neben seinem einprägenden 
Werte hat der Kombinationswechsel noch den weiteren, das 
Wort »frei« zu machen, das heisst zu bewirken, dass der Lernende 
es nicht nur an den Stellen wiedererkennt, an denen er es ge- 
lernt hat, sondern dass er es in jedem möglichen Zusammen- 
hange weiss. 

3) Wenn das Wort, um dessen Erlernung es sich handelt, 
mit kurzer Unterbrechung zweimal in der Lektüre vorkommt, 
so entsinnt sich der Lesende bei der zweiten Vorkommensstelle 
noch der ersten, er erkennt das Wort und seine Bedeutung 
wieder. Und dieses Wiedererkennen scheint für die Einprägung 
wesentlich zu sein. Denn wiederholt sich ein Wort in langen 
Pausen und wird es gar nicht wiedererkannt, oder doch erst 
nach dem Aufschlagen im Lexikon, oder entsinnt man sich nur, 
es schon gehabt zu haben, ohne sich seiner Bedeutung zu 
erinnern, so kann es Einem unter Umständen im Verlaufe der 
Spracherlernung zehnmal und öfter vorkommen und dennoch 
nicht angeeignet werden. 

Diese Erfahrung scheint im Widerspruch zu stehen mit den 
Resultaten Ebbinghaus'scher Versuche (vergl. Ebbinghaus a. a. O. 
§ 24). Ebbinghaus prägte Reihen sinnloser Silben durch wech- 
selnde Zahlen von Wiederholungen ein und setzte die Übung 
nach 24 Stunden bis zur völligen Erlernung fort. Je grösser 
die Zahl der Wiederholungen am ersten Tage gewesen war, 
desto kleiner durfte sie natürlich am folgenden sein, und diese 
Arbeitsersparnis des zweiten Tages gab einen Massstab für den 
Einprägungswert der Wiederholungen des ersten Tages! Es 
ergab sich das Gesetz , dass die Festigkeit des Behaltenen pro- 
portional der Zahl der Wiederholungen wächst. Was aber für 
uns wesentlich ist: Es trat keine Änderung und Verschiebung 
der Wiederholungszahlen, keine wechselnde Arbeitsersparnis am 
zweiten Tage ein, wenn die Reihe am ersten bereits so oft und 
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fest eingeprägt war, dass sie am zweiten wiedererkannt wurde. 
Ebbinghaus schloss daraus, dass ein Wiedererkennen bei der 
Wiederholung ohne Wert für das Behalten ist. 

In meiner »Theorie der Begabung« (§ 27) habe ich eine 
Lösung für diesen scheinbaren Widerspruch gesucht. Ich habe 
darauf hingewiesen, dass Ebbinghaus es nicht mit einzelnen 
Worten zu thun hatte, wie der Sprachlernende, sondern mit 
grösseren, zusammenhängenden Vorstellungsmassen. Bei letzteren 
ist anzunehmen, dass, wenn sie mehrmals das Bewusstsein er- 
füllen, der frühere und spätere Eindruck sich finden, dass ein 
Assimilationsprozess (Apperzeptionsprozess im Sinne Herbarts) 
stattfinden muss. Bei einzelnen, nur momentan im Bewusstsein 
auftauchenden Worten aber ist es sehr wohl möglich, dass der 
frühere und der spätere Eindruck beziehungslos neben einander 
im Geiste bestehen bleiben, sofern nicht durch ein Wieder- 
erkennen die Assimilation bewirkt, die Verbindung hergestellt 
wird. 

Der Methodiker hat also darauf zu sehen, dass der Schüler 
beim zweiten Vorkommen eines Wortes sich seines ersten Auf- 
tretens entsinnt. Man kann ihn dazu befähigen, indem man 
die Pausen intermittierender Wiederholung so klein nimmt, dass 
die durch den ersten Eindruck erzeugte Wortvorstellung bis zum 
Auftreten des zweiten keine Zeit hat, zu schwinden und zu 
verblassen. Ein zweites Mittel besteht darin, dass man bei der 
Wiederholung die Erinnerung an den ersten Eindruck wieder 
weckt und auffrischt. 

Das erste Mittel ist bei einer Lesemethode kaum angängig. 
Wollte man jedes neu eingeführte Wort in kurzen Pausen mehr- 
fach wieder vorkommen lassen, so hätte man den Text in lose 
Einzelsätze zu zerreissen. Eine Sprechmethode, zumal eine An- 
schauungsmethode, kann sich mit Erfolg der Einzelsätze bedienen, 
als Lektürestoff für eine Lesemethode dagegen wären sie viel 
zu langweilig. 

Um so naheliegender ist für letztere das zweite Mittel zur 
Herstellung eines Wiedererkennens. Innerhalb des gelesenen 
Textes konservieren sich die Wortvorstellungen ausserordentlich 
lange und gut. Kommt also ein Wort zum zweiten Male vor 

4» 
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und will man dem Schüler zeigen, dass er es bereits mit einem 
alten Bekannten zu thun hat, so braucht man ihn nur auf die 
Buchstelle zu verweisen, wo es zuerst auftrat. Man kräftigt so 
die Erinnerung an den ersten Eindruck und bewirkt ein Wieder- 
erkennen. Wir wollen dieses Vorgehen als »Summations verfahrene 
bezeichnen. 

Als ich meinen ersten Versuch mit der PfeiPschen Methode 
unternahm und mich zu diesem Zwecke, möglichst getreu nach 
den Angaben Pfeils, in das Italienische einlas, ergab sich das 
Summationsverfahren ganz von selbst. Es war im Anfang 
natürlich, dass ich ein zum zweiten Male auftretendes Wort 
nicht im Lexikon aufsuchte, sondern lieber auf die erste Vor- 
kommensstelle zurückgriff. Das Verfahren erwies sich als ein 
so günstiges, dass ich dabei blieb, auch als für mich, dem weder 
Lehrer noch Lehrbuch zur Seite standen, das Aufsuchen der 
früheren Stellen schwierig und unbequem geworden war. Ich 
hatte dabei Gelegenheit, drei Thatsachen zu beobachten: Zu- 
nächst den hohen Einprägungswert eines derartigen Vergleichens 
der Vorkommensstellen. Eis ist mir kaum vorgekommen, dass 
ich ein Wort nach der ersten Summation, d. h. nach seinem 
zweiten Auftreten, noch nicht dauernd gelernt hatte. Zweitens 
wurde ich gewahr, dass es nicht leicht ein erfreulicheres Hilfs- 
mittel geben konnte, um sich den Wort- und Phrasenschatz 
einer Sprache anzueignen, als die Summationsmethode. Das 
eigentümliche Lustgefühl, das sie auslöst, wird hervorgerufen 
durch jene Überraschung, die sich mit jedem plötzlichen Wieder- 
erkennen verbindet. Man kann diese Wirkung leicht auch im 
Klassenunterricht beobachten. Scheint ein Wort der ganzen 
Klasse neu , und findet man es dann mit einem Male in einer 
früheren, wohlbekannten Textstelle wieder, so tönt von den 
Lippen der regsameren Schüler ein freudiges, überraschtes 
»Ach!« und die Hände fliegen in die Höhe. Durch dieses von 
ihm bewirkte Lustgefühl muss das Wiedererkennen einen ver- 
stärkten Einfluss auf die Einprägung ausüben, der bei den 
Ebbinghaus'schen Versuchen nicht zu Tage treten konnte. Denn 
Ebbinghaus wusste a priori, dass die am zweiten Tage gelernten 
Reihen mit den am ersten gelernten identisch waren; eine 
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Überraschung war also ausgeschlossen. Zudem konnte es sich 
bei ihm, der ganze Vorstellungsreihen lernte, nur um ein kon- 
tinuierliches Wiedererkennen handeln, nicht um viele einzelne 
Wiedererkennungsakte wie bei dem Sumrnationsverfahren. 

Drittens endlich machte ich die Beobachtung, dass man 
jenes Zurückgreifen auf frühere Vorkommensstellen leicht über 
mehrere Bände fortsetzen kann, ohne dass Einen die konser- 
vierende Wirkung des Textzusammenhangs im Stiche lässt. Da 
ich ein unternormales Gedächtnis besitze, glaube ich, diese Er- 
fahrung verallgemeinern zu dürfen. 

Mit gleich gutem Erfolge wie an mir selbst habe ich weiter- 
hin das Sumrnationsverfahren im Privatunterricht an einer 
ganzen Reihe von Personen erprobt. Am exaktesten führte ich 
es bei einem Sextaner durch, den ich während einer Zeit, in 
der er die Schule nicht besuchen konnte, in die Anfange des 
Französischen einzuführen hatte. Um wirklich sämtliche Worte 
und Wendungen durch Summation erlernen zu lassen und nicht 
blos auf meine zufallige Erinnerung angewiesen zu sein , führte 
ich eine Liste über die ersten drei Vorkommensstellen aller 
Worte und Idiomatismen. Dieses Verzeichnis setzte mich zu- 
gleich in den Stand zu erkennen, beim wievielten Auftreten 
ein Wort erlernt war. Auch hier nun zeigte es sich, dass im 
Anfang eine einzige Summation regelmässig für die Einprägung 
genügte; beim dritten Vorkommen wurden alle Worte bereits 
gewusst. Erst als der Wortschatz anwuchs und die seltneren, 
mit grösseren Pausen auftretenden Worte einen breiteren Raum 
einnahmen, wurde häufig eine doppelte Summation, ein drei- 
maliges Vorkommen des Wortes notwendig. Bedenkt man, wie 
rasch eine einseitige Lesemethode voranschreitet, die sich auf 
keine Verarbeitung des gelesenen Textes einlässt, so lässt sich 
die Rapidität einer derartigen Aneignung beurteilen. 

Was das Sumrnationsverfahren im Klassenunterricht leisten 
könne, dafür bot mein Unterrichtsversuch in Jena keine aus- 
reichende Erfahrung. Wohl aber zeigte er, dass es sich mit 
Erfolg auch in einer Klasse anwenden lässt, und machte mich 
andererseits auf die hier eintretenden, weiter unten zu erörtern- 
den Schwierigkeiten und möglichen Einwände aufmerksam. 
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Das Summationsverfahren ist viel zu einfach, als dass es 
etwas Neues sein könnte. C Dorfeid berichtet in dem Artikel 
»Französischer Unterricht« in Rein's Encyclopädie von dem 
Verfahren De la Veaux': »So oft später dagewesene Wörter 
vorkamen, wurde auf die früheren Sätze zurückgegriffen.« 
Auch in Hermann Perthes' »lateinischer Wortkunde« steckte 
bereits der Summationsgedanke. Seine Vokabularien, als Hilfs- 
mittel beim Präparieren gebraucht, mussten z. T. zu unserem 
Verfahren veranlassen. Aber freilich war es Perthes weniger 
um eine verstärkende Addition gleichartiger Eindrücke zu thun, 
als um ein Vergleichen zum Zwecke der Induktion und Gegen- 
überstellung. 

§ 3. Beschreibung des Summationsverfahrens. 

Was die von Pfeil angeregte und von mir fortentwickelte 
Methode von der »neuen Methode« grundsätzlich unterscheidet, 
ist der Umstand, dass die letztere jedes gelesene Stück aus- 
führlich verarbeitet und den darin enthaltenen Sprachstoff so- 
fort zum freien Eigentum der Schüler macht, während die 
erstere im Wesentlichen nichts weiter mit dem Text beginnt, 
als dass sie ihn lesen, übersetzen und in seinem Zusammen- 
hange einprägen lässt — einprägen nicht in dem Sinne, dass 
er auswendig gelernt wird, sondern dass der Schüler ihn sicher 
und richtig zu übersetzen vermag. Veränderungen aber nimmt 
sie nicht mit dem Texte vor, und Isolierung des im Zusammen- 
hang gelernten Sprachstoffs kennt sie nur in Ausnahmefallen. 
Alles, was sonst durch Verarbeitung des Textes für die rezep- 
tive Spracherlernung 1 ) erreicht werden soll, erwartet unsere 
Methode von dem Summationsverfahren. 

Wie man sieht, ist die Methode von äusserster Einfachheit, 
und was sie dem Schüler zumutet, ist so leicht als möglich. 
Denn einen gegebenen Text so, wie er ist, aufzunehmen, ist 

1) Wohlgemerkt: Nur für die rezeptive. Offenbar braucht das Lesen 
(und Hören) weniger Einprägung und Übung des Wortschatzes als das 
Sprechen und Schreiben. Was Hinübersetzen und Sprechübungen dem 
Wortschatz leisten, kann das Summationsverfahren nicht nachahmen, 
braucht es aber auch nicht, da es ja nur für die Rezeption zu sorgen hat. 
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naturlich eine wesentlich geringere Aufgabe als die freie Ver- 
wendung des in ihm enthaltenen Sprachmaterials in Sprech-, 
Schreib- oder Hinübersetzungsübungen. 1 ) 

Ist die »neqe Methode« im Anfange stark statarisch, so 
trägt die unsrige schon in den ersten Stunden (nach Absol- 
vierung des vorgängigen Aussprachekursus) einen kursorischen 
Charakter. Cum grano salis natürlich 1 Es ist für eine Klasse 
schon ein recht rascher Fortschritt, wenn sie zu einer Zeit, in 
der ihr noch jedes Wort fremd ist, stündlich drei Druckzeilen liest. 

Das Summationsverfahren nun vollzieht sich meist in fol- 
gender Form. Tritt ein Wort zum zweiten oder dritten Male 
auf, so wird seine Bedeutung dann, wenn sich ein grösserer 
Teil der Klasse dazu meldet, von einem Schüler gesagt. Denn 
in diesem Falle muss man wohl den Schülern Gelegenheit 
geben, ihr Wissen zu bethätigen, und verwendet die Summation 
hinterher nur im Interesse der Schwächeren, die das Wort noch 
nicht wussten. Meldet sich aber Niemand, oder nur die Besten, 
so wird das Summationsverfahren dazu benutzt, um die Be- 
deutung des Wortes zu ermitteln. Der Lehrer sagt Seiten- und 
Zeilenzahl der früheren Vorkommensstelle, und die Schüler 
schlagen sie auf. Erscheint es notwendig, so erinnert der Lehrer 
mit zwei Worten, wovon an der betreffenden Stelle die Rede 
ist, übersetzt vielleicht selbst eine halbe Zeile, die den ent- 
scheidenden Worten vorangeht, lässt dann diese von einem 
Schüler übersetzen, und fragt weiterhin einen zweiten nach dem 
einzelnen Worte, das zum Nachschlagen Anlass gegeben hatte. 
Alle diese Thätigkeiten brauchen höchstens eine Viertelminute 
zu dauern. 2 ) War das Wort bereits zum dritten Male auf- 

1) Die Pädagogen der Reformationszeit verlangten die einfache 
Rezeption des lateinischen Textes und seiner Übersetzung schon von dem 
siebenjährigen Knaben. Vergl. K v. Baumer »Gesch. der Pädagogik c. 
Aufl. 6. Bd. I. S. 219. 

2) Man bedenke, dass im ersten Jahre des Unterrichts, welches bei 
der Neuheit des ganzen Wortschatzes die meiste Anwendung der Sum- 
mationsmethode fordert, der ganze Lektürestoff aus wenigen Seiten besteht, 
das Auffinden früher gelesener Stellen also fast momentan geschehen kann. 
Wächst der Lektürestoff an, so beginnt das häusliche Präparieren, welches 
ja allezeit auf Nachschlagen angewiesen gewesen ist. 
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getreten , so wird auch die zweite frühere Vorkommensstelle in 
gleicher Weise behandelt. Dann endlich geht man auf die 
gerade bearbeitete Lektürestelle zurück und verwendet nunmehr 
die gewonnene Wortbedeutung. 

Noch in einer anderen, etwas abweichenden Form kann 
man das Summationsverfahren durchführen. Man kann das 
Nachschlagen der früheren Vorkommensstellen für alle zum 
zweiten oder dritten Male vorkommenden Worte eines Satzes 
der Durchnahme desselben vorausschicken, es also in die Form 
einer Analysestufe nach Herbart'schem Muster bringen. Dieses 
Vorgehen empfiehlt sich namentlich dann, wenn das Summations- 
verfahren bei sehr vielen Worten neben einander anzuwenden 
ist, der Satz also durch das viele Zurückblättern ganz zerrissen 
werden würde. Es hat aber den Nachteil, dass das Nachschlagen 
langweiliger wird, weil es von keinem Bedürfnisinteresse mehr 
getragen wird und kein überraschendes Wiedererkennen mehr 
vermittelt. 

§ 4. Bereich des Summationsverfahrens. 

Das Summationsverfahren ist nur da anwendbar, wo zur 
Verstärkung der Vorstellung ähnliche Eindrücke verknüpft, nicht 
aber, wo zur Verhütung von Verwechslungen auseinander zu 
haltende gegenüber gestellt werden sollen. 

Man summiere also : 1) Wiederholungen von ein und derselben 
Bedeutung eines Wortes, 2) von ähnlichen Bedeutungen eines 
Wortes, 3) Stammverwandte Worte wie »Heimlich« und »Ge- 
heimnis«. 

Dagegen liegt es nicht im Sinne der Summation, dass man 
die heterogenen Bedeutungen eines Wortes zusammensucht, oder 
die früher dagewesenen Formen eines unregelmässigen Verbums 
— es sei denn, dass es Einem hier nur um den Stamm und 
seine Bedeutung zu thun ist, nicht um die Formen selbst. 

Natürlich soll damit nichts gegen das Verfahren gesagt 
werden, ein grammatisches Formenlehreschema derart vor dem 
Schüler entstehen zu lassen, dass man ihn die bereits vor- 
gekommenen Formen im Texte aufsuchen lässt. Das geschieht 
dann zu Gunsten der Spontaneität, der Anschaulichkeit, des 
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Bedürfnisinteresses. Eine eigentliche Summation, ein verstär- 
kendes Addieren gleichartiger Eindrucke aber liegt in diesem 
Falle nicht vor. 

Wo die Verhältnisse ungünstig liegen, erweist sich das 
Summationsverfahren unzureichend bei formalen Worten, z. B. 
Partikeln, Präpositionen, manchen Adverbien u. s. w. Diese 
Worte sind schon an sich schwer zu lernen, weil sie nicht durch 
greifbare Vorstellungen getragen werden. Sie stehen ferner nur 
in loser Verbindung mit dem Satzzusammenhang, so dass die 
konservierende Wirkung desselben sich bei ihnen zuweilen als 
zu schwach erweist und auch der Kombinationswechsel relativ 
unwirksam wird. Bei solchen Worten kann es also wünschens- 
wert werden, das Summationsverfahren noch durch besonderes 
Hervorheben und Isolieren zu ergänzen. Doch braucht man 
hier nicht gerade an reguläres Vokabellernen zu denken. Es 
genügt, nach der Durchnahme eines Satzes über die darin vor- 
gekommenen neuen Formalworte und ihre deutsche Übersetzung 
einige rasche Kreuz- und Querfragen an die Schüler zu richten. 

§ 5. Das »freie« Lernen nach dem Summations- 
verfahren. 

Bei Anwendung des Summationsverfahrens wird dem Schüler 
nichts weiter abverlangt als die Aneignung des zusammen- 
hängenden Textes — eine sehr leicht zu bewältigende Aufgabe, 
wie schon gesagt. Zur freien Beherrschung der einzelnen Worte 
— d. h. zu einer solchen, welche vom Zusammenhange ganz 
unabhängig ist — wird er dagegen nicht gezwungen, dieses 
Wissen wird nicht kontrolliert. Vokabelabfragen übt offenbar 
einen solchen Aneignungszwang aus; in ähnlicher Weise wirkt 
es, wenn die Worte des gelesenen Stückes in einer nachfolgenden 
produktiven Verarbeitung angewendet werden müssen. Das 
Summationsverfahren dagegen bietet die freie Aneignung nur 
an, bringt den Schüler in eine Lage, in der sie mit höchster 
Wahrscheinlichkeit erfolgen muss, zwingt ihn aber nicht, über 
ihr Zustandekommen Rechenschaft abzulegen. Hat ein Schüler 
nach mehreren Summationen ein Wort noch nicht gelernt, so 
so darf ihm kein Vorwurf daraus gemacht werden. 
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Ein derartiges, zwangfreies Lernen hat, wenn es zum Ziel 
fuhrt, einen sehr grossen Vorzug. Es vermeidet all das Bäng- 
liche und Peinliche, das mit dem beständigen Kontrollieren und 
Examinieren verbunden ist. Der Schüler steht nicht fortwährend 
scheu und ängstlich vor dem gestrengen Lehrer, braucht sich 
nicht auszuweisen über das, was er nicht kann, sondern darf 
sich dessen freuen, was er kann. 

Allein auf der anderen Seite hat zwangfreies Lernen einen 
Nachteil, der ihm zumeist den Klassenunterricht verschliesst. 
Es führt zum Einzelunterricht. Man weiss nicht, wann ein be- 
stimmter Stoff von allen Schülern angeeignet ist, man kann 
sich nicht auf sein Gewusstwerden verlassen, verschiedene 
Schüler haben ganz Verschiedenes aufgenommen, so dass kein 
einheitliches Klassenwissen entstanden ist. Prüft man durch 
Abfragen die Vokabelkenntnis von Schülern, die nach dem 
Summationsverfahren unterrichtet worden sind, so tritt diese 
Erscheinung deutlich genug zu Tage. 

Im vorliegenden Falle aber ist trotzdem der Nachteil des 
Einzelunterrichts zu vermeiden. Denn ein angeeigneter Wort- 
schatz ist kein Wissen, das man bei Seite legt, wenn man es 
erworben hat. Es wird vielmehr beständig angewendet, und 
die Anwendung gleicht in ihrer Form durchaus der Erlernung. 
Das will sagen: Wenn man zwei Schülern einen Satz vorlegt, 
dessen Worte dem einen sämtlich bekannt, dem anderen da- 
gegen z. T. unbekannt sind, so können beide — sofern die 
Wissensdifferenz nicht gar zu gross und das Zusammenarbeiten 
für den fortgeschrittneren Schüler gar zu hemmend ist, — 
dasselbe thun, nämlich den Satz lesen und sich die Übersetzung 
merken. Hier also macht das Fehlen eines einheitlichen Klassen- 
wissens noch nicht den einheitlichen Klassenunterricht unmög- 
lich. Der Ausbildung einer allzu grossen Wissensdivergenz aber 
lässt sich durch rechtzeitiges Eintreten des häuslichen Präpa- 
rierens begegnen. 

Einen kleineren Nachteil wird diese Divergenz allerdings 
doch haben. Ein grosser Teil der zu lernenden Worte wird 
von der Mehrzahl der Klasse schon nach der ersten Summation, 
d. h. nach dem zweiten Vorkommen angeeignet sein. Der 
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Zurückbleibenden wegen aber wird sich der Lehrer doch ge- 
zwungen sehen, bei jedem Worte eine doppelte, bei sehr 
schwierigen sogar eine dreifache Summation durchzuführen. 
Auf diese Weise geht dem Verfahren im Klassenunterricht jene 
grosse Ersparnis an Zeit und Mühe, die es im Privatunterricht 
zustande bringt, grösstenteils verloren — wenigstens bis zu dem 
Augenblicke, wo das häusliche Präparieren beginnt. 

Einen Grund zur Aufgabe des Summations Verfahrens bildet 
dieser Nachteil nicht. Es bleibt noch immer die leichteste und 
vielleicht auch die erfreulichste Form der Aneignung des Wort- 
schatzes, die bisher gefunden worden ist. Diese Vorzüge besitzt 
es schon im Anfange des Unterrichts ; was die späteren Stadien 
betrifft, bei denen bereits häusliche Präparation eingetreten ist, 
so möchte ich annehmen, dass sich die Vorteile der Summations- 
methode hier in noch viel höherem Grade geltend machen 
werden. Meine Gründe für diese Ansicht möge der nächste 
Paragraph darthun. 

§ 6. Das Summationsverfahren bei vorgeschrittener 

Lektüre. 

Die zwangsweise Aneignung des Wortschatzes dominierte 
schon bisher immer nur im Anfang der Spracherlernung. Sie 
wird späterhin mehr und mehr zurückgedrängt durch das freie, 
zwanglose Nachschlageverfahren, wie es das häusliche Präparieren 
mit sich bringt. Ich möchte diesen Punkt betonen, um etwaige 
Bedenken zu zerstreuen, die der vorige Paragraph wachgerufen 
haben könnte. Führt die Summationsmethode den Schüler bis 
zum häuslichen Präparieren, so hören alle Sorgen auf, die aus 
den Wissensdivergenzen der einzelnen Schüler entstehen könnten. 
Dass aber Schüler, welche nach unserer Methode unterrichtet 
werden, sehr rasch zum Selbstpräparieren geführt werden können, 
hat mein Jenaer Unterrichtsversuch unter den erschwerendsten 
Umständen dargethan. 

Das Nachschlageverfahren jedoch, das heute beim Präpa- 
rieren benutzt wird, leidet an wesentlichen Mängeln, welche 
sich umgehen Hessen, wenn man es durch das Summations- 
verfahren ersetzte. 
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1) Je weiter die Lektüre fortschreitet, um so mehr hat es 
der Schüler mit der Aneignung seltener, nur in grossen Inter- 
vallen auftretender Worte zu thun. Anfangs sind es noch solche, 
welche sich wenigstens innerhalb eines grösseren Repetitions- 
pensums wiederholen und so ein Wiedererkennen zulassen. 
Späterhin aber kommen Worte an die Reihe, welche auch 
innerhalb des in einem Monat absolvierten Lektürequantums 
höchstens einmal vorkommen. Solche Worte nun treffen das 
Bewusstsein des Schülers nur in so grossen Abständen, dass 
sie von einem zum anderen Mal vergessen und im Verlauf des 
Schulkursus oft ein Dutzend Mal nachgeschlagen werden. Hier 
würde ein die verschiedenen Vorkommensstellen in Verbindung 
setzendes Summationsverfahren den grössten Nutzen stiften und 
den schleichenden Fortschritt, der bei der heutigen Schullektüre 
der Oberklassen eintritt, zu einem ganz anderen Tempo führen. 

2) Die Benutzung des fremdsprachlich-deutschen Lexikons 
ist ein überaus schlechtes, unwirksames Einprägungsmittel. 

Münch verwirft die fertigen Präparationen und empfiehlt 
den Gebrauch des Lexikons. »Das Unbekannte, auf welches 
der präparierende Schüler stösst, weckt in ihm eine Frage, ein 
Bedürfnis zu erkennen. Wird die Frage im Moment des Auf- 
tauchens auch schon gelöst, das Bedürfnis unmittelbar befriedigt, 
so bleibt kein Eindruck, keine Erinnerung. Es bedarf einer 
gewissen Spannung zwischen Wunsch und Erfüllung, zwischen 
Frage und Antwort; während d£r Momente, in welchen der 
Präparierende aufschlägt, bleibt die innere Frage gleichsam offen, 
das Interesse konzentriert, und nur auf Grund dessen bekommt 
die dann gefundene Aufklärung Halt, sie haftet; ohne das heisst 
es auch hier : Aus den Augen, aus dem Sinn. Wer eine fremde 
Stadt an Freundesarm oder wer einen fremdsprachlichen Text 
mit Vokabelübersetzung durchwandert, die bleiben beide in 
gleicher Unwissenheit«. (Zur Förderung des franz. Unterrichts. 
2. Aufl. S. 85). 

Richtig ist an diesen Ausführungen die Ansicht, dass da, 
wo ein lebendiger oder gedruckter Hofmeister dem Schüler zur 
Seite steht und jede auftauchende Frage sofort löst, das Einlesen 
in die Sprache nur sehr langsam von Statten geht • Falsch aber 
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ist der Glaube, dass die Benutzung des fremdsprachlich-deutschen 
Lexikons Besseres zu leisten vermöge wie die fertige Präparation. 

Es ist schon wiederholt ausgesprochen worden, wie unvor- 
teilhaft diese Art der Wortaneignung ist. Erinnern möchte ich 
an den Aufsatz von Jules Ferrette »Die Reform des Studiums 
der griech. Sprachec, der in Pfeils »Lehren und Irrlehren« 
(S. 437 ff.) zu finden ist. Von einer ausreichenden Erkenntnis 
und Würdigung dieser höchs^ wichtigen Thatsache aber ist 
noch keide Rede. Denn sie enthüllt sich nur dem Lernenden, 
nicht dem Lehrer, der von der Präparierarbeit der Schüler blos 
die Resultate sieht. 

Niemandem, der sich selbst in eine Sprache einliest, kann 
es entgehen , wie wenig Einprägungswert das Nachschlagen im 
fremdsprachlich-deutschen Lexikon hat. Oft sucht man ein 
Wort , das sich in fünf Zeilen wiederholt , beim zweiten Vor- 
kommen wieder auf und merkt erst, nachdem man die Be- 
deutung gefunden, dass man sich ja erst vor zwei Minuten 
derselben Arbeit unterzogen hatte. In Jena Hess ich die Klasse 
Übungen im Präparieren mit dem Lexikon machen. Vergingen 
zwischen dem Finden der Wortbedeutung und ihrer Einfügung 
in den Satzzusammenhang nur einige Sekunden, so hatte picht 
selten die ganze Klasse die soeben erst nachgeschlagene Be- 
deutung schon wieder vergessen ; so wenig hatte sich dieselbe 
mit dem fremdsprachlichen Worte assoziiert. 

Wie ist die Erscheinung zu erklären? 

Man beobachte sich nur einmal selbst während des Nach- 
schlagens im fremdsprachlich-deutschen Lexikon, und man wird 
leicht die Antwort finden. Nehmen wir an, das Wort conjurer 
solle gefunden werden. Zuerst werden die Worte aufgesucht, 
die mit con beginnen. Dann konzentriert man seine Aufmerk- 
samkeit auf das j, dann auf das u u. s. w. Die Aufmerksamkeit 
ruht also beständig auf Stücken des Wortes, während die Vor- 
stellung des ganzen Wortes zwar auch gedacht wird, — sie 
muss ja die Stücke liefern — , aber doch ganz schattenhaft im 
Hintergrunde des Bewusstseins bleibt. So kommt es, dass das 
fremdsprachliche Wort an sich nur einen sehr geringen Ein- 
druck macht. Aber auch die zweite Bedingung der Einprägung, 
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die Assoziation des fremden Wortes mit dem entsprechenden 
deutschen, wird beim Lexikonnachschlagen fast gar nicht erfüllt. 
Denn das fremdsprachliche Wort bleibt nur so lange im Be- 
wusstsein, bis man die Stelle gefunden hat, wo es steht; dann 
hat es seine Mission erfüllt und man lässt es fallen, um seine 
Aufmerksamkeit allein den hinter ihm stehenden, deutschen 
Worten zuzuwenden. Zwischen dem Denken des fremden und 
des deutschen Wortes findet also höchstens eine ganz momentane 
Berührung statt, und hat man gar zwischen mehreren deutschen 
Worten zu wählen, so findet gar keine statt. Das Nebeneinander- 
stehen im Buche ersetzt die Assoziation. Auch bei der Einfügung 
der gefundenen Bedeutung in den Satzzusammenhang endlich 
wird das fremdsprachliche Wort kaum noch gedacht; man be- 
gnügt sich statt dessen mit dem Denken seiner Lokalisierung: 
»Das Wort, das hier steht, bedeutet das und das«. 

Ganz anders wirkt die Benutzung des deutsch-fremdsprach- 
lichen Lexikons. Sie gehört zu den denkbar besten Einprägungs- 
mitteln des Wort- und Phrasenschatzes. Doch das nur beiläufig! 

Soviel über die Nachteile des lexikalischen Präparierens. 
An die Stelle möchte ich ein Präparieren mit Hülfe der Sum- 
mationsmethode setzen. Dem Schüler würden alle erstmalig 
vorkommenden Worte und Wendungen durch eine fertige Prä- 
paration gegeben werden, da bei ihnen das Nachschlagen keinen 
Sinn hat. Bei den zum zweiten oder dritten Male auftretenden 
dagegen fände er eine Zahl vermerkt, welche ihn auf die früheren 
Vorkommensstellen hinwiese, und sie hätten ihm die Auskunft 
zu geben, die er sonst im Lexikon zu suchen pflegte. Die 
speziellere Ausführung des Verfahrens wollen wir später bei 
der Schilderung der Methode nachholen. 

Alle Mängel der Lexikonbenutzung würden hier fortfallen. 
Das fremdsprachliche Wort träte dem Schüler als Ganzes ent- 
gegen, und nur seine Assoziation mit dem deutschen Wort er- 
schlösse seine Bedeutung. Gekräftigt würde noch der Eindruck 
dadurch, dass man das Wort im Zusammenhange eines Satzes 
wiederfindet, was dem Denken des zugehörigen Begriffes zu 
Gute kommt. Ein solches Verfahren würde das Einlesen in die 
Fremdsprache vielleicht um Jahre verkürzen. 
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Allerdings wird sich der Ersatz des Lexikons durch das 
Summationsverfahren nicht beliebig lange durchführen lassen. 
Letzteres verlangt eine feste Auswahl und Reihenfolge des Ge- 
lesenen. Der Unterricht lässt sich aber wohl nur solange auf 
einen bestimmten Kanon der Lektüre festnageln, als er vorwiegend 
formaler Sprachunterricht ist, d. h. der Spracherlernung dient. 
Tritt dagegen der Lektüreinhalt in den Vordergrund, so wird 
Freiheit der Auswahl herrschen müssen, und dann wird das 
Lexikon wieder in seine alten Rechte einzutreten haben. Immer- 
hin scheint es mir möglich und wünschenswert, den Schüler 
etwa 700—1000 Druckseiten nach dem Summationsverfahren 
lesen zu lassen. Das würde genügen, ein ziemlich fertiges Ein- 
lesen zustande zu bringen. 

Ein Methodenverfasser müsste sich freilich finden, der es 
übernimmt, 1000 Druckseiten durchzugehen, um jedes neue 
Wort an seinen drei ersten Vorkommensstellen zu registrieren. 
Er hätte damit keine kleine Arbeit zu leisten. Aber was man 
den Berechnern der Logarithmentafeln nachgerühmt hat: »Sie 
verkürzten ihr Leben , um das Anderer zu verlängern« , das 
könnte man noch mit viel grösserem Recht von ihm sagen. 

Ein Einwand aber erhebt sich gegen eine so weite Aus- 
dehnung des Summationsverfahrens, wie sie hier vorgeschlagen 
wird. Das ganze Verfahren funktioniert doch nur dann, wenn 
der Schüler den ganzen bisher absolvierten Lektürestoff so be- 
herrscht, dass er in ihm jedes Wort innerhalb seines Zusammen- 
hanges wiedererkennt. Ist aber eine derartige Beherrschung 
über 1000 Druckseiten hinweg möglich? 

Erfahrungen zur Entscheidung dieser Frage habe ich bisher 
nur im Selbstunterricht sammeln können, und da waren sie, 
wie bereis oben erwähnt wurde, günstig. Mein Klassenunter- 
richt dauerte nicht lange genug, um das Summationsverfahren 
auf fortgeschrittneren Lektürestufen beobachten zu lassen. Allein 
die Frage scheint mir doch a priori ziemlich zweifellos beant- 
wortbar zu sein. 

Die Beherrschung von 100 Druckseiten mutet dem Gedächtnis 
kaum mehr zu, als die von 30. Denn wer 100 Seiten gelesen 
hat, für den ist sehr Vieles bereits ein frei Gewusstes geworden, 
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was derjenige, der erst 30 Seiten gelesen hatte, nur innerhalb 
einer bestimmten Buchstelle wiedererkannte. Die Menge dessen, 
was man sich an dem Text zu merken hat, ist also bei dem 
Ersteren nicht oder nicht viel gewachsen, sie hat sich nur über 
ein grösseres Gebiet hin zerstreut. Wer vollends 1000 Seiten 
gelesen hat, der hat an ihrer Beherrschung nicht mehr, sondern 
bedeutend weniger aufrecht zu erhalten als der, welcher nur 
100 gelesen hat. Denn dem Ersteren ist bereits die ganze 
Sprache bis auf wenige sehr seltene Worte und Wendungen in 
das freie Wissen übergegangen. Die Belastung des Gedächtnisses 
durch den zu beherrschenden Text nimmt nur bis zu einer 
gewissen, dem Unterrichtsanfang wahrscheinlich nicht allzu fem 
liegenden Stelle zu, um späterhin langsam wieder abzunehmen. 

Das ist ganz richtig, höre ich sagen : die Beherrschung eines 
beliebig ausgedehnten Lektürequantums mutet dem Gedächtnis 
des Schülers nicht zu viel zu. Aber werden nicht die Repetitionen, 
welche das Wissen des Gelesenen aufrecht zu erhalten haben, 
immer zeitraubender, je mehr der erledigte Lektürestoff an- 
wächst, je rascher das Lesen wird? 

Auch das trifft nicht zu. Denn eine eigentliche zusammen- 
hängende Textrepetition , ein vollständiges »Nach übersetzen« 
lohnt sich nur auf den ersten 100 — 150 Seiten. Von da ab 
kann man sich damit begnügen , die Satzstücke zu repetieren, 
in denen ein Wort oder ein Idiomatismus zum ersten, zweiten 
oder dritten Male auftritt. Offenbar kann man auf diese Weise 
ganze Bücher in wenigen Stunden durchgehen, wie ich das bei 
meinem Versuche im Selbstunterricht gethan habe. 
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Kapitel in. 

Bemerkungen über die Entwicklung der 

Aussprache. 



§ 1. Laut vor Schrift? 

Die Mehrzahl der heutigen Methodiker steht auf dem Stand- 
punkt, dass dem Schüler zuerst der Klang und dann erst das 
Schriftbild des fremdsprachlichen Wortes entgegentreten solle. 
Daher fordern sie zunächst hörende Aneignung des Lesestückes 
bei geschlossenem Buche. Es soll auf diese Weise die Störung 
der Aussprache durch die Orthographie vermieden oder ein- 
geschränkt werden. 

Ich glaube, dass Mangold Recht hat, wenn er behauptet, 
der vermeintliche Nutzen sei keineswegs sicher. l ) Die Störung 
durch die Orthographie tritt doch ein, auch wenn das Schrift- 
bild erst nachträglich geboten wird, und dann sogar erst recht, 
weil der Schüler sich noch nicht bei der Einübung der Aus- 
sprache gewöhnt hat, sie gegen den verfälschenden Einfluss des 
Schriftbildes aufrecht zu erhalten. Dabei ist es wohl auch 
schwieriger und zeitraubender ein Stück hörend anzueignen als 
lesend. 

Nutzen für die Aussprache bringt das Prinzip: »Laut vor 
Schrift c nur dann, wenn man das orthographische Schriftbild 
ziemlich lange fernhalten kann, so dass die Aussprache inzwischen 
eine erhebliche Festigkeit und Widerstandsfähigkeit zu erreichen 
vermag. 

Aber dann muss man entweder auf die Hinzuziehung der 
Schrift und ihren fixierenden, analysierenden, klärenden Einfluss 
lange verzichten und setzt damit den Schüler allen Gefahren 
des Verhörens, der Wort- und Satzverstümmelung aus; oder 
man braucht ein mühsames, zeitraubendes Zergliedern jedes 
Wortes mit Hilfe der Lauttafel ; oder man muss zur phonetischen 



1) »Gelöste und ungelöste Fragen der Methodik«. Berlin 1892. S. 10- 

B. Bierwild, Nene Bahnen im fremdspr. Unterr. 5 
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Umschrift greifen und dieselbe nicht blos zur Aushilfe heran 
ziehen, sondern die phonetischen Wortbilder an Stelle der ortho- 
graphischen einprägen, so dass späterhin, beim Auftreten der 
orthographischen Schrift, ein vollständiges Umlernen notwendig 
wird. In den beiden letztgenannten Fällen wird der Nutzen für die 
Aussprache durch eine gar zu bedeutende Mehrarbeit aufgewogen. 

Es scheint mir also, dass das Prinzip: »Laut vor Schrift« 
keine Lösung der Aussprachefrage darstellt, und ich würde da- 
her den Lesestoff lieber bei offenem Buche durchnehmen, bis 
zu dem Moment, wo das freie Hören in Angriff genommen 
werden kann. Das geschieht aber besser nicht am Anfange 
des Unterrichts. 

Speziell unsere Methode hat ein Interesse daran, vom Lesen 
und nicht vom Hören auszugehen. Das gelesene Wort wird 
leichter wiedererkannt als das gehörte, — eine nicht zu ver- 
nachlässigende Thatsache bei einer Methode, welche nur den 
Text ausdrücklich einprägt und einübt, nicht aber durch weitere 
Verarbeitung desselben sogleich den in ihm enthaltenen Wort- 
schatz frei und unbedingt verfügbar macht. Auch kann das 
Summationsverfahren gewöhnlich nur auf das Wortbild, nicht 
auf den Wortklang rekurriren. Denn wenn man beim zweiten 
Vorkommen eines Wortes dem Schüler die erste Vorkommens- 
stelle blos sagt, so erkennt er sie oft nicht wieder, wohl aber, 
wenn man ihm die betreffende Buchstelle zeigt. Daher wird 
denn die Summation der Einprägung der Wortbilder dienlicher 
sein, als der der Wortklänge. Endlich ist das Hören wesentlich 
schwieriger als das Lesen, weil es viel mehr Können und Fertig- 
keit verlangt, während das Lesen fast ganz mit dem blossen 
Wissen auskommt. Das Hören lässt sich aber aus dem Lesen, 
dank dem Nebenerfolg des Letzteren, auf mühelose Weise ent- 
wickeln. Darum erscheint es mir nicht als ein ökonomisches 
Verfahren, vom Hören statt vom Lesen auszugehen. 

§ 2. Die häusliche Ausspracheübung. 

Die grösste Schwierigkeit bei der Entwicklung der Aussprache 
innerhalb des Klassenunterrichts bildet der Umstand, dass der 
einzelne Schüler zu wenig zur Übung herangezogen werden kann. 
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Münch bekennt sich (»Did. u. Meth. des franz. Unterrichts« 
No. 11) nicht zu dieser Ansicht. Zu ihrer Unterstützung möchte 
ich auf die Differenz zwischen dem Klassen- und Privatunter- 
richt hinweisen. Innerhalb des letzteren spielt die Aneignung 
der Aussprache nur eine recht geringe Rolle, während sie im 
Klassenunterricht einen ganz gewaltigen Raum einnimmt. Wer 
seine Erfahrungen ausschliesslich im Privatunterricht gesammelt 
hat, begreift gar nicht, warum die Schulmethodiker von der 
Aussprache soviel Aufhebens machen. 1 ) 

Jeder Schüler kann im Klassenunterricht zur Einzelübung 
nur ein bis zwei Minuten lang herangezogen werden — ein 
viel zu geringes Quantum auf einem Gebiete, auf welchem die 
theoretische Mitteilung sehr wenig, die praktische Übung fast 
Alles bedeutet. Freilich hat man auch das Ghorsprechen. 
Seinen Wert zu leugnen, ist unmöglich, denn ohne dieses Aus- 
hilfemittel würde die Aussprache im Klassenunterricht über- 
haupt nicht gedeihen können. Aber es ist eben nur ein Aus- 
hilfemittel und zwar ein recht mangelhaftes, wie fast allerseits 
zugegeben wird. Die Kontrolle beim Chorsprechen ist schwer. 
Ein Lehrer mit feinem Gehör kann wohl erkennen, ob Fehler 
gemacht werden, fast unmöglich dagegen ist es festzustellen, 
wer sie macht. Am allerwenigsten aber lässt sich kontrollieren, 
ob nicht manche Schüler sich dem Mitsprechen ganz oder teil- 
weise entziehen, sei es aus Trägheit oder Ängstlichkeit. Dem 
guten Willen der Schüler ist also beim Chorsprechen ein viel 
zu breiter Raum gelassen. Dazu kommt der abscheuliche, 
plärrende Ton, der sich beim Klassensprechen regelmässig ein- 
stellt und kaum völlig zu verhindern ist; und endlich bedeutet 
in Klassen mit schwacher Disziplin das Chorsprechen eine 
wahre Herzensfreude für alle Schüler, die Unfug zu treiben 
wünschen. Alle diese Gründe warnen davor, ihm eine zu grosse 
Ausdehnung zu geben und zu viel von ihm zu erwarten. 

Hier nun wie auf anderen Gebieten, auf denen der Klassen- 
unterricht zu ungünstig arbeitet, bedeutet es die beste Lösung, 
wenn man ihm die Hausthätigkeit des Schülers tributär machen 
und ihn so den Bedingungen des Privatunterrichts annähern 



1) Vergl. Pfeil »Lehren und Irrlehrenc S. 409. 
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kann. Zebn Minuten häuslicher Ausspracheübung leisten so 
viel wie ein paar Stunden Klassenübung, denn diese 10 Minuten 
gewähren dem Schüler ununterbrochene Betätigung, und zwar, 
da er einer gestellten und später kontrollierten Aufgabe zu 
genügen hat, exakte und gewissenhafte. 

Gerade auf dem Gebiete der Aussprache hat jedoch die 
Hausarbeit ihre Bedenken. Sie setzt den Schüler in Gefahr, 
sich Fehler einzuüben, sofern er Nichts zur Seite hat, das ihm 
in zweifelhaften Fällen Auskunft erteilen kann. Ich sehe kein 
anderes Mittel, das ihm diesen Dienst leisten könnte, als die 
phonetische Umschrift. 

Fast alle Reformer, welche es mit der Umschrift versucht 
haben, sind über ihre Wirkung des Lobes voll. Wie aber for- 
dert sie die Aussprache? Bald sucht man ihren Einfluss in 
der Möglichkeit, die störende orthographische Schrift lange fern- 
zuhalten und doch die Unterstützung des Ohres und der Zunge 
durch das Auge nicht zu verlieren; bald heisst es, die neu 
gelernten Laute werden durch ihre Assoziation mit neuartigen 
Schriftzeichen aufrecht erhalten, welche noch keine anderen 
Laute vertreten haben und daher den Schüler nicht veranlassen 
können, zu jenen abzuirren. Beide Gründe mögen ja wohl 
mitwirken, aber zur Erklärung des erzielten Resultats scheinen 
sie mir nicht ganz auszureichen. Der wesentlichste, bisher nicht 
gewürdigte Punkt ist, wie ich glaube, der Umstand, dass ein 
Lehrer, welcher dem Schüler eine schriftliche Fixierung des 
Wortklanges mit nach Hause geben kann, ihn früher, in wei- 
terem Umfange und mit geringerem Nachteil zur häuslichen 
Ausspracheübung heranziehen kann als ein anderer, der immer 
nur nach reichlicher Elassenübung ein Stück zum häuslichen 
Lautlesen aufgeben darf. 

Wie aber steht es mit jenen Nachteilen der phonetisehen 
Umschrift, die zu ihrem Verbot durch die neuen Lehrpläne 
geführt haben? 

Der Hauptschaden soll darin bestehen, dass die Orthographie 
des Schülers in Verwirrung gerät und er beim Schreiben zu- 
weilen auf die phonetischen Wortbilder zurückgreift. 

Ich will hier nicht zu entscheiden suchen, ob diese Störung 
bedeutend ist, wie die Gegner, oder gar nicht vorhanden, wie 
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die entschiedenen Anhänger, oder ob sie nur wenige Wochen 
dauert, wie die gemässigten Anhänger der Umschrift annehmen. 
Es genügt, darauf hinzuweisen, dass die ganze Frage für unsere 
Methode nicht besteht. Wo das Schreiben erst so lange nach 
dem Beginn des Lesens eintritt, haben die orthographischen 
Wortbilder Zeit, den Eindruck der phonetischen ziemlich restlos 
zu verdrängen. Wir dürfen uns daher der Umschrift viel un- 
bedenklicher bedienen, als die Vertreter einer allseitigen Methode. 
Vielleicht hat man auch darin einen nicht unwesentlichen Vor- 
zug der Trennung rezeptiven und produktiven Sprachunterrichts 
zu sehen. 

Der zweite Vorwurf, den man der Umschrift macht, besteht 
in dem Hinweis auf die Mehrarbeit, die sie veranlasst. Ich 
halte ihn da für berechtigt, wo die Umschrift eine Zeit lang an 
die Stelle der orthographischen Schrift gesetzt wird, so dass der 
Schüler sich an die phonetischen Wortbilder gewöhnt und 
nachträglich, wenn die orthographische Schrift eingeführt wird, 
wieder umlernen muss. 

Wie aber, wenn man ihm von Anfang an die Umschrift 
neben der orthographischen Schrift darbietet und ihn die erstere 
nur heranziehen lässt, um sich über die richtige Aussprache 
zu vergewissern, doch so, dass sich die eigentliche Einübung 
der Aussprache mit der orthographischen Schrift verbindet; 
wenn also der phonetische Text nur in derselben Weise ver- 
wendet wird wie sonst die in Klammern beigefügte Aussprache- 
bezeichnung englischer Lexika ! Hier hat sich der Schüler nichts 
weiter anzueignen als die einzelnen phonetischen Zeichen mit 
ihrer Bedeutung; um das Lernen von Aussprachesymbolen ist 
er aber auch früher nicht herumgekommen. Den wesentlichsten 
Wert, den die Umschrift für den Schüler hat, dass sie nämlich 
seine häusliche Arbeit für die Ausspracheübung verfügbarer 
macht, behielte sie auch bei dieser Verwendungsweise, ohne 
ihm doch eine bedeutende Mehrarbeit zuzumuten. 

Glauning sagt (Did. u. Meth. des engl. Unterr. Nr. 14): 
»Dabei ist es immer noch vorzuziehen, wenn dem Schüler erst 
die Lautschrift allein und dann erst die gewöhnliche erscheint. 
Erscheinen beide Formen gleichzeitig, Zeile gegen Zeile, oder 
Seite gegen Seite, so ist es noch schlimmer; denn auf solche 
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Weise drängen sich für jedes Wort zwei verschiedene Vor- 
stellungen dem Bewusstsein auf. In jedem Falle bewirkt die 
Anwendung der Lautschrift beim Unterricht eine grössere Be- 
lastung für den Schüler t als die Sache erfordert«. 

In diesen Sätzen steckt eine psychologische Verwechslung. 
Gewiss belastet man den Schüler mehr, wenn man ihn eine 
Sache, statt in einer Form , in zwei verschiedenen, wenn auch 
ähnlichen Formen einprägen und behalten lässt. Wenn 
man ihm aber eine Sache in zwei Formen nur zeigt, ihn die- 
selbe gewissermassen mit zwei Augen statt mit einem betrachten 
lässt, so leistet man damit der Einprägung sogar einen wesent- 
lichen Dienst und kommt seinem Gedächtnis zu Hilfe. Man 
erinnere sich unserer Auseinandersetzung über den Wert des 
Kombinationswechsels für das Behalten! (Kap. II § 2). 

Als blosses zur Vergleichung herangezogenes Aushilfe- und 
Kontrollmittel möchte ich also die Umschrift verwendet sehen. 
Ich halte es für wünschenswert, dass dem Schüler neben dem 
orthographischen Text die ersten Seiten ganz, und weiterhin 
die zum ersten, zweiten und dritten Mal vorkommenden Wörter 
auch in Umschrift geboten werden. 



Kapitel IV. 

Das Herübersetzen. 



§ 1. Die Ausschaltung des Herübersetzens. 

Die von den Reformern oft wiederholte Forderung, dass 
das Herübersetzen , als Mittel der Erklärung und Kontrolle , zu 
meiden, und durch Definitionen, Sprechübungen, freie Inhalts- 
angaben u. s. w. zu ersetzen sei, bedeutet etwas ganz anderes, 
wenn sie auf die eigentliche formale Spracherlernung, als wenn 
sie auf die schon mit vorgeschrittener Lesefertigkeit arbeitende 
Lektüre bezogen wird. 

Im letzteren Falle will man die Lektüre von dem Herüber- 
setzen befreien , weil dasselbe die Aufmerksamkeit des Lesers 
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von der fremdsprachlichen Form abzieht und so jeden ästheti- 
schen Genuss unmöglich macht. Ich halte hier die Forderung 
eines übersetzungsfreien Lesens für unbedingt berechtigt. Der 
fremdsprachliche Unterricht wird seinen Bildungszielen nur 
scheinbar gerecht, wenn er nicht zu einem solchen vordringt. *) 

Will man dagegen jenes Lesen, welches noch nicht Selbst- 
zweck ist, sondern nur der Erlernung der Sprache dient, vom 
Herübersetzen befreien , so verfolgt man eine ganz andere Ab- 
sicht. Man will hier das Deutsche ausschalten, damit der Schüler 
möglichst in der fremden Sprache denken und so sein Sprach- 
gefühl sich hemmungslos entwickeln könne. Das soll dem 
Sprechen und Schreiben der Sprache zu Gute kommen — nur 
diesen, denn das Lesen und Hören braucht, wie wir gesehen 
haben, kein Sprachgefühl. (Kap. I § 8). 

Daher hat unsere Methode , welche sich zunächst auf den 
rezeptiven Sprachunterricht beschränkt, kein Interesse an der 
frühen Ausschaltung des Herübersetzens. Die Reformer wenden 
oft viel Zeit, Kunst und Mühe an diesen Zweck. Ein Engländer, 
der in Jena vor mir den englischen Unterricht erteilt hatte, 
brauchte 20 Minuten, um den Schülern das Wort »more« durch 
Definitionen klar zu machen, ohne das korrespondierende deutsche 
Wort zu nennen. Unsere auf dem PfeiPschen Prinzip aufge- 
baute Methode darf sich auch in dieser Beziehung das Leben 
leicht machen und übersetzen, ohne sich dadurch zu schädigen. 

Aufs Neue gewinnen wir hier einen Einblick in die Gründe 
ihrer Einfachheit und bequemen Handhabung. Sie widmet sich 
zuerst dem Lesen, das, als ein blosses Wissen, fast gar keine 
methodischen Schwierigkeiten bereitet; gelangt sie später zu 
den weit difficileren, schwerer zu behandelnden Fertigkeiten, so 
hat sie im Lesenkönnen schon eine Grundlage gewonnen, die 
ihr eine freiere Bewegung gestattet, als sie anderen Methoden 
erlaubt ist. Wir werden diese Thatsache noch mehrfach 
beobachten. 



1) Yergl. meine Schrift: »Eignet sich der Unterricht im Sprechen 
und Schreiben fremder Sprachen für die Schule?« (Marburg 189») §4B. 
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§ 2. Herübersetzen in gutes Deutsch. 

Der Vorschlag Pfeils und Bierbaums, sich am Anfange des 
Unterrichts mit einer wortwörtlichen Herübersetzung zu be- 
gnügen , ist von den massgebenden Methodikern auf ziemlich 
souveräne Weise zur Seite geworfen worden. Mir scheint, man 
hat ihm nicht die Beachtung geschenkt, die er verdiente. 

Will man schon am Anfang der Lektüre in gutes Deutsch 
übersetzen, so braucht man an vielen Stellen eine doppelte 
Übersetzung: eine für die einzelnen Worte und eine für das 
ganze Satzstück. Die Folge ist eine vermehrte Gedächtnis- 
belastung des Schülers, welche bei unserer Methode, die relativ 
schnell liest und bei dem Fehlen einer umformenden oder rück- 
übersetzenden Verarbeitung auf die Bedeutungskenntnis der 
einzelnen Worte besonders peinlich achten muss, noch stärker 
hervortreten wird als bei einer anderen. 

Ist es notwendig, sich mit diesem Nachteil abzufinden? 
Hat das wortwörtliche Übersetzen wirklich Gefahren für das 
Sprachgefühl der Muttersprache, wie behauptet worden ist? 

Mir scheint das nicht der Fall zu sein. Gewiss, eine Mis- 
handlung der Muttersprache beim Übersetzen kann den deut- 
schen Stil schädigen. Man denke nur an das Lateindeutsch 
der Gymnasiasten. Aber wenn man genauer hinsieht, so geht 
die Beeinträchtigung nicht von der wortwörtlichen Übersetzung 
aus, die ganz und gar nicht prätendiert, gutes Deutsch zu sein, 
sondern von jenem »Auchdeutschc oder »Notdeutsch«, dessen 
feinere Inkorrektheiten der Schüler nicht mehr merkt. Man 
achte doch einmal auf die lateinischen Wendungen im deutschen 
Stil! Wenn Quo facto immer mit »Nachdem es geschehen 
war« , et — et immer mit »einerseits — andererseits« , Caesar 
cum mit »Cäsar, als er . . .« übersetzt wird, so ist das gefahrlich. 
Überträgt man aber »he has come to me« mit »Er hat ge- 
kommen zu mir« oder »What does he say?« mit »Was thut 
er sagen?« oder »After changing the horses« mit »Nach dem 
Wechseln die Pferde«, so ist es schlechterdings ausgeschlossen, 
dass derartige Wendungen in den deutschen Sprachgebrauch 
der Schüler übergehen. Ich bin nur auf einen Fall gestossen, 
wo die Vorsicht es verbot, wortwörtlich zu übersetzen: Man 
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darf bei den Casus, die von bestimmten Präpositionen oder 
Verben regiert werden, der Fremdsprache keine Eonzessionen 
machen. Man darf >il lui demanda« nicht übersetzen mit »er 
fragte ihm«, denn damit käme man gebräuchlichen Fehlern 
der Ungebildeten entgegen. Im Übrigen aber braucht, wie mir 
scheint, das wortwörtliche Übersetzen nur da verlassen zu L 
werden, wo es zu Un Verständlichkeiten führt. 

Gerade mein Jenaiseber Unterrichtsversuch war sehr ge- 
eignet, die Unschädlichkeit wortwörtlichen Übersetzens darzu- 
thun. Die Schüler gehörten, wie gesagt, den untersten Volks- 
klassen an und sprachen ein höchst mangelhaftes Deutsch, das 
verderblichen Einflüssen noch zugänglicher gewesen wäre, als 
dasjenige der Gymnasialschüler. Hätten sich solche Schädigungen 
irgendwo zeigen können, so hätte es bei den freien Nacherzäh- 
lungen des Gelesenen geschehen müssen, die ich von den 
Schülern verlangte und bei denen gutes Deutsch gefordert wurde. 
Sobald ich nun klar gemacht hatte, dass es bei diesen Nach- 
erzählungen nicht auf genaue Wiedergabe der früheren Über- 
setzung ankomme, sondern dass dabei richtig gesprochen werden 
sollte, wurden keine Fehler mehr begangen, die dem wortwört- 
lichen Übersetzen hätten zur Last fallen können. 

Diejenige Abweichung des wortwörtlichen Übersetzens vom 
deutschen Sprachgebrauch, die den grössten Nutzen schafft, ist 
der Verzicht auf die deutsche Wortstellung. Denn gerade da- 
durch, dass man die Worte des fremdsprachlichen Satzes in 
derselben Reihenfolge übersetzt, in der sie im Buche stehen, 
vermeidet man es, dass der Schüler nur die Bedeutung des 
Satzes sich aneignet, ohne die der einzelnen Worte zu kennen. 
Eine etwaige Schädigung des Deutschen aber lässt sich hier 
vermeiden, wenn man nicht in Sätzen, sondern in Satzstücken 
übersetzt. Lässt man z. B. so übertragen: »Un lion Ein Löwe 
avait honore hatte gewürdigt un lifevre einen Hasen de son 
intimite seiner Freundschaft«, so kann dem Schüler die un- 
deutsche Wortstellung nicht zum Bewusstsein kommen. Das 
Verfahren — welches übrigens ein nachträgliches Zusammen- 
fassen des Satzes durch den Lehrer verlangt — hat noch den 
weiteren Vorteil, dass die französischen Worte sich enger mit 
den deutschen verbinden. Dagegen wird geltend gemacht, dass 
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es der Aussprache schade, wenn der Schüler zu rasch und oft 
hintereinander französisch resp. englisch und deutsch zu sprechen 
habe. Ob dieser Nachteil gross genug ist, um auf den wesent- 
lichen Nutzen des Verfahrens verzichten zu lassen? 



Ist die Lektüre aber die ersten Schwierigkeiten hinaus, so 
wird natürlich die Übersetzung sich einem besseren Deutsch 
nähern. Es ist dies kaum als ein beschwerliches Umlernen an- 
zusehen, der Schüler hat selbst die Neigung, ganz undeutsche 
Wendungen aufzugeben. 

Je näher man aber dem guten Deutsch kommt, desto ge- 
fahrlicher werden, wie schon oben angedeutet wurde, die noch 
verbleibenden Inkorrektheiten für den deutschen Stil. So 
möchte ich glauben, dass jene Anglizismen und Gallizismen, 
welche in Herübersetzungen vorkommen, die ausdrücklich der 
deutschen Nachbildung wegen angefertigt werden und muster- 
gültiges Deutsch enthalten sollen , die relativ schwersten Nach- 
teile im Gefolge haben. 

Übrigens hängt das Mass der Gefährlichkeit nicht davon 
ab, ob die Fehler »derb« sind und als störend empfunden 
werden, sondern ob sie häufig sind. Gerade nicht sehr auf- 
fallige, aber auf jeder Seite sich wiederholende Verstösse gegen 
deutsche Konstruktionen und Idiomatismen, wie die vorher an- 
geführten aus dem lateinischen Unterricht, schädigen nach- 
weislich den deutschen Stil. 

Nun ist aber die Frage : Soll man die Herübersetzung ein- 
fach vor gefahrlichen Inkorrektheiten bewahren, oder soll man 
bei ihr mustergiltiges Aufsatzdeutsch verlangen? Oder mit 
anderen Worten, soll der bisher übliche Betrieb beibehalten 
werden, der in dem Übersetzen nur ein Mittel zum Zweck der 
Erklärung und Kontrolle erblickte und ihm nicht zu viel Zeit 
und Kraft einräumen wollte, oder soll man mit Münch und 
Anderen der Tendenz huldigen, eine Art Kultus mit dem Über- 
setzen zu treiben? 

Ich halte diese Tendenz für höchst bedenklich. Man 
würde ihr den raschen Fortschritt der Lektüre opfern, der 
um des stofflichen Interesses und um der schnellen Sprach- 
erlernung willen notwendig ist. Eine Lektüre, die den Schüler 
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gar zu sehr mit dem deutschen Ausdruck quält, kann für ihn 
durch ihren formalistischen und statarischen Charakter überaus 
öde und lästig werden. Und schliesslich möchte ich glauben, 
dass die Herübersetzung den deutschen Stil am wenigsten 
schädigt, wenn sie sich selbst so bald als möglich unnötig 
macht. Das thut sie aber nur da, wo sie ein rasches Lesen 
ermöglicht, wie es eben durch den Kultus des gut deutschen 
Herübersetzens verhindert wird. 

Münch freilich kann diesen Nachteil des allzu peinlichen 
Herübersetzens nicht zugeben, da er von dem Werte rascher 
Lektüre nicht überzeugt ist. Er sagt (Zur Ford, des fr. Unterr. 
S. 71): ». . dass die Menge der gewonnenen sprachlichen Ein- 
drücke keineswegs in einem auch nur annähernden Verhältnis 
zur Menge des Gelesenen steht, dass das Viellesen, worauf noch 
immer von vielen Seiten gedrungen wird, gar nicht notwendig 
mit der Aufnahme vieler Beobachtungen verbunden ist. Um 
die Sprache kennen zu lernen, ist es eigentlich ein besseres 
Mittel, geradezu ein beschränktes Stück oft vorzunehmen, denn 
auch schon ein beschränktes Stück bietet genau genommen 
Gelegenheit zur Beobachtung der zahlreichsten, mannigfaltigsten 
sprachlichen Erscheinungen. Einem derartigen Betrieb darf ja 
aus anderen Gründen nicht ernstlich das Wort geredet werden, 
aber erinnern darf man immerhin einmal an diese Thatsache«. 

Ich halte die in diesen Sätzen ausgesprochene Ansicht für 
nicht berechtigt. Es mag richtig sein, dass man an einer 
Druckseite Text in einer bestimmten Zeit den Schüler ebenso- 
viel Beobachtungen machen lassen kann wie an zwei, aber im 
ersteren Falle weist man den Schüler grossenteils auf Seltenes, 
Unwichtiges, vielleicht ganz Überflüssiges hin, während das 
Schnelllesen zu einer sehr wertvollen Auslese des Wesentlichen 
und Unentbehrlichen führt. Dazu kommt noch, dass das kom- 
binationswechselnde Wiedervorkommen von Worten, Wendungen 
und Konstruktionen, wie es beim Schnelllesen in erhöhtem 
Masse eintritt, einen weit höheren Einprägungswert besitzt als 
das blosse Repetieren ohne Kombinationswechsel. Aus diesen 
beiden Gründen wird beim Viellesen entschieden mehr gelernt 
als bei einer statarischen Lektüre , ganz abgesehen von dem 
grösseren stofflichen Interesse, das ersteres bietet. 
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Selbstverständlich muss das Tempo der Lektüre seine Grenze 
haben. Das Viellesen darf nicht zur Ungründlichkeit führen, 
jenes ungefähre, den Sinn der unbekannten Worte nur halb- 
wegs erratende Verstehen, mit dem sich Erwachsene zu begnügen 
pflegen, die in einer mangelhaft beherrschten Sprache lesen 
wollen, darf auf der Schule nirgends eine Stätte haben. Das 
verbietet die Exaktheit, mit der angesichts der schweren Kon- 
trollierbarkeit des einzelnen Schülers der Klassenunterricht ar- 
beiten muss, und ebenso die unentbehrliche Erziehung des 
Schülers zur Sorgfalt. Aber bis zu jener Grenze hin muss das 
Ideal Schnelligkeit sein, nicht Gründlichkeit. Man frage doch 
einmal die Schüler selbst, die es mit einem Lehrer zu thun 
gehabt haben , der schnell lesen Hess. Zunächst sind sie meist 
nicht sonderlich auf ihn zu sprechen, um der erhöhten Prä- 
parationslasten willen, aber hinterher geben sie zu, dass sie bei 
ihm am meisten gelernt haben. Um zu verhindern, dass aus 
dem Viellesen eine Überbürdung hervorgeht, dazu ist das 
PfeiPsche Prinzip da und die Beschränkung des intensiven 
Betriebes auf je eine Sprache und die später zu erwähnenden 
Erleichterungen der Präparation. 



Man fordert aber die Übersetzung in mustergültiges Deutsch 
nicht nur, um einer Schädigung der Muttersprache vorzubeugen, 
man will dadurch sogar zu ihrer Vervollkommnung beitragen. 

Auf die Frage, wie weit das Herübersetzen geeignet ist, 
den deutschen Unterricht zu unterstützen, kann hier nicht in 
ihrem ganzen Umfange eingegangen werden. Hinweisen möchte 
ich nur auf eine Stelle % in Bahlsen's Schrift »Der französische 
Sprachunterricht im neuen Kurs« (Berlin 1892), wo es auf 
Seite 59 heisst: »Als Lehrer des Deutschen in der obersten 
Klasse einer Berliner Realschule habe ich so recht deutlich zu 
beobachten Gelegenheit gehabt, wie sehr die Schüler unter 
dem Banne des fremden Idioms stehen, und welche Fülle von 
Korrekturen selbst bei solchen erforderlich war, die mir sonst 
regelmässig gute, deutsche Aufsätze abgeliefert«. Daraus folgert 
Bahlsen, dass die schriftlichen, stilbildenden Herübersetzungen 
sorgfalttg und andauernd zu pflegen seien. Mir scheint doch 
eine andere Konsequenz viel näher zu liegen. 
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Aber man mag selbst die stilbildende Herübersetzung für 
angemessen halten, so heisst es immer noch das Prinzip der 
Konzentration in ungebührlicher Weise auf die Spitze treiben, 
wenn man den fremdsprachlichen Unterricht derart zum Diener 
des Deutschen macht, dass er darüber seinen eigenen vitalsten 
Interessen untreu wird. Man lasse manchmal in muster- 
gültiges Deutsch übersetzen, sofern dem fremdsprachlichen 
Unterricht überschüssige Zeit zu Gebote steht oder der deutsche 
sich zur Übernahme solcher Übungen bereit erklärt , aber man 
bringe nicht das gesamte Herübersetzen in eine Verfassung, 
welche zur Formalisierung der Lektüre und zur Hemmung ihres 
Fortschritts führen muss. 

Allein es wird auch behauptet, eine mustergültige, ja sogar 
künstlerisch vollendete Übersetzung komme der Lektüre zu 
Gute, denn sie sei die beste Erklärung. So sagt Münch (Did. 
u. Meth. Nr. 60) : »Im Grunde ist doch die richtige Übertragung 
erst dann erfolgt, wenn der fremde Gedanke oder die Empfin- 
dung so ausgedrückt sind, wie sie, wenn innerhalb unserer 
Sprache entstanden, ausgedrückt sein würden«. Münch schliesst 
daran ein Übersetzungsbeispiel, das in der That vortrefflich 
darlegt, wie durch eine vollendete Übertragung der Schüler in 
die feinsten Bedeutungs- und Gefühlsnuancen des Originals ein- 
geführt werden kann. Wenn z. B. die Worte des Marquis aus 
»Mademoiselle de la Seigliere« : >il ne mourra que sous ma 
canne« wiedergegeben werden durch: »Der soll unter meiner 
Reitpeitsche verenden«, so wird das Schneidige und Entehrende 
in der Behandlung, die der Marquis dem Advokaten zugedenkt, 
durch die freie Übersetzung des Wortes canne weit vollkom- 
mener zum Ausdruck gebracht, als es durch eine mechanische 
der Fall sein würde. Der Schüler würde durch eine solche 
Übersetzung thatsächlich zu schärferem Verständnis gedrängt. 

Allein würde dieser Gewinn einer vollendeten Übersetzung 
schon unbedingt für ihre Verwendung sprechen? Soll der 
Schüler mit ihrer Hilfe die ganze Sprache besser verstehen und 
tiefer in ihre Begriffsschattierungen und Gefühlstöne eindringen 
lernen? Dazu braucht man kein so künstliches Mittel, die 
blosse Lesepraxis leistet dasselbe. Wer sich in eine Sprache 
einliest, kann es deutlich an sich beobachten, wie die Begriffe, 
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die man mit den fremden Worten verbindet, zunächst nur 
blass und arm und ganz aus dem Deutschen entlehnt sind, 
wie sie aber bei dem Wiedervorkommen der betreffenden Worte 
in den verschiedensten Kombinationen einen immer reicheren 
Vorstellungs- und Empfindungsgehalt und eine immer indivi- 
duellere Färbung erhalten. Die mustergiltige Übersetzung würde 
nur in mühsamer Arbeit das künstlich herstellen, was ganz von 
selbst wächst, würde Begriffsknospen gewaltsam aufbrechen, 
statt sie sich natürlich öffnen zu lassen. 

Oder soll die gute Übersetzung nur der Auffassung des 
betreffenden Originals dienen? Dem erweist sie einen recht 
zweifelhaften Dienst. Sie analysiert freilich dieses Original dem 
Schüler in der vollkommensten Weise, aber dafür entzieht sie 
es selbst, dessentwegen doch die ganze Analyse vorgenommen 
wird, seiner Aufmerksamkeit. Denn wer herübersetzt, dessen 
Denken verbindet sich nicht mit dem fremdsprachlichen Text, 
sondern mit der deutschen Übersetzung, und zwar um so aus- 
schliesslicher , je mehr man auf die letztere achtet und sich 
Mühe mit ihr giebt. Der fremdsprachliche Text wird zum 
blossen Sprungbrett, um zum Deutschen hinüber zu gelangen. 
Damit geht aber jener ästhetische Gehalt des Originals, der an 
der fremdsprachlichen Form haftet, verloren, die künstlerische 
Wirkung kann nur allenfalls dieselbe sein, wie sie durch das 
blosse Lesen einer Übersetzung ausgeübt würde. Wozu ist 
denn aber jene feine Vorstellungs- und Empfindungs-Analyse 
des Originals da, die man von der guten Herübersetzung ver- 
langt? Doch einzig für das ästhetische Verständnis des Originals, 
denn die rein verstandesmässige Auffassung kommt auch ohne 
Eindringen in die feinsten Nuancen eines jeden Wortbegriffes 
aus. Die künstlerische Herübersetzung zerstört also gerade das, 
wofür sie arbeitet. Ausführlicher findet man die hier gegebene 
Auseinandersetzung in meiner Schrift: »Eignet sich der Unterr. 
im Sprech, u. Schreiben u. s. w.« § 4 B. u. E. 

Die Übersetzung in mustergültiges Deutsch wird fernerhin 
empfohlen, weil der Schüler dadurch den Unterschied der 
Sprachen kennen lernt und sich auf diese Weise beim Schreiben 
und Sprechen der Fremdsprache vor Germanismen zu hüten 
vermag. Man zwinge ihn z. B. »lui dit-il« zu übersetzen mit 
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»sagte er zu ibmc t damit der Schaler nicht späterhin schreibt: 
»dit-il ä lui«! 

Hier will man dem Schreiben und Sprechen die Interessen 
der Lektüre opfern. Schon da, wo der rezeptive und produktive 
Sprachunterricht neben einander hergehen, scheint mir das 
Verfahren wenig ratsam, denn die Lektüre ist für die Schule 
gemeinhin wichtiger als die produktiven Fertigkeiten. Eine auf 
dem Pfeil'schen Prinzip basierende Methode, die zu der Zeit, in 
der das Sprechen und Schreiben eine feinere, stilistische Aus- 
bildung anstrebt, schon ein fertiges, übersetzungsloses Lesen 
erreicht haben sollte, hat mit dem erwähnten Gesichtspunkt 
überhaupt nicht zu rechnen. 

Einen vierten Grund für die Notwendigkeit des Übersetzens 
in mustergültiges Deutsch bringt Münch in seinem Buche: »Zur 
Förderung des Unterrichts« S. 72 ff. Das Interesse des naiven 
Menschen richte sich allein auf den Inhalt, zur Aufmerksamkeit 
auf die sprachliche Form müsse erzogen werden. Die neueren 
Sprachen aber seien, im Gegensatz zu den alten, so leicht, dass 
die Form nicht ausreichend zu ihrem Rechte komme. Darum 
müsse ihr durch eine sorgfältige Übersetzung ein grösseres Ge- 
wicht verliehen werden. 

Unsere ganze Reformbewegung wird beherrscht von der 
vernünftigen Tendenz, den Sprachunterricht loszulösen aus den 
Banden des trivialen , interessetötenden Formalismus , in denen 
er bisher gefangen war. Die sprachliche Form drängt sich, 
dank ihrer Schwierigkeit, ganz von selbst mehr in den Vorder- 
grund, als dem Lehrer und Erzieher lieb sein kann, dem an 
der Arbeitsfreudigkeit seiner Klasse liegt. Dass sie erst noch 
einer besonderen Betonung bedarf, dass man dem Schüler den 
Weg zum Inhalte absichtlich erschweren soll, — diese Ansicht 
scheint mir nicht mehr zeitgemäss zu sein. Kaum nötig dünkt 
es mich, an dieser Stelle zu zeigen, wie wenig die Fremdsprache 
den Schüler zu jener Aufmerksamkeit auf die sprachliche Form 
zu erziehen vermag, deren die Muttersprache bedarf — und 
nur im Interesse der muttersprachlichen Ausbildung wird ja 
die Hinlenkung der Aufmerksamkeit auf die Sprachform em- 
pfohlen — wie es sich bei beiden um ganz verschiedene Seiten 
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der Sprachform handelt. Dieser Nachweis verbleibe einer andern 
Gelegenheit ! 

Fassen wir noch einmal unsere Forderungen bezuglich des 
Herübersetzens zusammen: Wortwörtliches Übersetzen im An- 
fang, korrektes Deutsch nach Überwinden der ersten Schwierig- 
keiten, zumal im Hinblick auf die häufigsten Construktionen 
und Wendungen , aber kein so ausgedehnter Kultus des Über- 
setzens in mustergiltiges Deutsch , dass das Tempo der Lektüre 
darunter zu leiden hätte. 



Kapitel V. 

Darstellung der Lesemethode. 

A. Der Anfang. 
§ 1. Vorkursus. 

Ein Lautierkursus mit Musterwörtern und kurzen, nach 
Gesichtspunkten der Aussprache gebildeten Sätzchen scheint 
auch mir wünschenswert. Denn überall, wo es sich nicht darum 
handelt, ein Wissen zu erwerben oder in Fertigkeit umzusetzen, 
sondern zum erstmaligen Ausüben einer Thätigkeit fähig zu 
werden sei dieselbe nun das Aussprechen eines neuen Lautes oder 
cas Spielen einer Passage auf dem Klavier oder das Darstellen 
Hiner Figur beim Schlittschuhlaufen, ist kontinuierliche Übung der 
unterbrochenen, gelegentlichen vorzuziehen, Man denke an das 
gchauderhafte Klavierüben mancher Kinder, die , statt sich ein- 
zelne schwierige Stellen allein vorzunehmen, immer das ganze 
Stück durchspielen und immer mit denselben Fehlern. — Was 
Hornemann (Neuere Sprachen 1897. IV. S. 173) gegen den Aus- 
sprachevorkursus vor dem ersten Lesestück einwendet, ist doch 
nur, dass er nicht Alles leistet, was für die Aussprache geschehen 
muss. Seine Zweckdienlichkeit ist damit nicht widerlegt. 

Quiehl sagt (Franz. Aussprache u. Sprachfertigkeit S. 2): 
»Es ist deshalb sehr wohl möglich, dass der grundlegende 
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Ausspracheunterricht von allen neusprachlichen Lehrern in der- 
selben Weise erteilt wird , mögen dieselben sonst ein noch so 
verschiedenes Verfahren einschlagen. 14 Das halte ich für richtig. 
Auch bei unserer Lesemethode wird sich der Vorkursus in den 
gewohnten Bahnen halten müssen, vor Allem wird er die Be- 
schränkung auf bloss rezeptive Sprachaneignung noch nicht 
durchführen können. Denn dieser Vorkursus muss höchst 
statarisch sein, er erfordert gründliche, lang anhaltende Übung 
eines ganz engen Stoffgebietes. (Glauning, a. a. O. Nr. 10, 
Münch, „Did. u. Meth. u Nr. 84). Daher ist hier eine möglichst 
grosse Vielseitigkeit der Übungen angebracht, und man wird 
wenigstens die primitiveren produktiven wie Satzkonjugieren 
oder Rechnen mit englischen und französischen Zahlen nicht 
entbehren können. 

§ 2. Der Text. 

Mit dem Übergang zur Textbehandlung beginnt die Be- 
schränkung auf rezeptiven Sprachunterricht. Wie aber soll der 
Text aussehen? 

Ich würde ihn nicht gleich mit ganzen Stücken beginnen 
lassen, sondern mit Einzelsätzen, deren Inhalt vom Schüler 
ganz oder teilweise zu erraten ist. Es lässt sich das auf zwei 
Weisen erreichen. Man bildet den Satz entweder aus Worten, 
die dem Deutschen oder einer zuvor gelernten Sprache ähnlich 
sind (The winter is cold, the summer is warm), oder man führt 
die unbekannten Worte in solcher Verbindung mit schon be- 
kannten ein, dass ihre Bedeutung aus dem Zusammenhang er- 
hellt (das Zimmer hat eine Thür und zwei Fenster. Jedes 
Fenster hat sechs Scheiben. Die Scheiben sind aus Glas.) 
Der Beginn mit solchen „Ratesätzchen u bietet für jede Methode 
den Vorteil, dass dem Schüler Mut gemacht wird und ihm die 
Fremdsprache nicht mehr als etwas beängstigend Unzugäng- 
liches erscheint. Innerhalb unserer Methode kommt hinzu, 
dass die Lektüre schon im Anfang , wo noch jedes Wort neu 
ist, rascher fortschreiten kann, dass die rein rezeptive Kenntnis 
eines aus Ratesätzchen bestehenden Textes sich sehr leicht 
aufrecht erhalten lässt, was für das Summationsverfahren von 

B. fiaerwald, Nene Bahnen im fremdapr. Untere, Q 
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WVtt ist* und dass schon auf einer so frühen Stufe der spon- 
uuwu Mitarbeit des Schälers ein grösserer Raum gewonnen 
Ntini, *J& es sonst möglich wäre. Lange natürlich darf man 
mit diesem Lesestoff, seiner Inhaltslosigkeit halber, nicht aus- 
touunen wollen. 

Den besten Übergang zu einer inhaltlich wertvolleren 
Lektüre scheinen mir die Sprichwörter zu bieten. Sie machen 
es angängig, in einer einzigen Zeile einen Gedanken zu ge- 
winnen, der eine sachliche Erörterung lohnt, zumal sich stete 
Vergleichspunkte mit deutschen Sprichwörtern bieten. Da in 
unserer Methode das sachliche Interesse dem formalen gegen- 
über von Anfang an eine grössere Rolle zu spielen hat, als in 
anderen Methoden, so muss ihr ein Lesestoff von so kon- 
zentriertem Inhalt sehr willkommen sein. Hinweisen möchte 
ich auf die Sammlung englischer Sprichwörter im Pünjer und 
Hodgkinson, der sich leicht eine gute Auswahl entnehmen lässt. 

Weiterhin würde man dann zu kleineren Stücken über- 
gehen. Die Notwendigkeit, sie nach den Bedürfnissen be- 
stimmter Grammatikkapitel zurechtzuschneiden, tritt bei unserer 
Methode, ihrer relativ raschen , vielen Stoff bewältigenden Lek- 
türe halber, kaum ein« Höchstens bei einigen seltenen Verbal- 
formen, die man doch des systematischen Zusammenhangs 
wegen gecn früh durchnehmen möchte, könnte man eine Aus- 
nahme machen und zu ihren Gunsten einige Stücke abfassen. 
Dagegen ist es wünschenswert , den Wortschatz des Textes im 
Anfang zu beschränken und thunlichst zu verhindern, dass dem 
Schüler ganze Stellen entgegentreten, in denen ihm jedes Wort 
neu ist. Denn hierdurch leidet das Tempo der Lektüre und 
mit ihm die Arbeitsfreudigkeit und der Inhaltsgewinn, auch ist 
die Bedeutung eines Satzes viel leichter anzueignen und zu be- 
halten, wenn in ihm die neuen Worte zusammen mit bekannten 
auftreten , als wenn sie , die sich nicht gegenseitig zu stützen 
vermögen« ganz allein von dem Schüler bewältigt werden sollen. 
Man wird demnach ein für den Anfangsunterricht bestimmtes 
"tück , das man dem Lesebuche einfugt , einer Revision unter- 
iehen und manche unnötigen Worte auslassen, neue durch 
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bekannte, seltene durch häufige ersetzen müssen. Dass man 
schwierige Konstruktionen zuerst vermeidet, ist selbstverständlich. 
Bei jedem zum zweiten oder dritten Male auftretenden 
Worte steht eine kleingedruckte Zahl, welche auf die frühere 
Vorkommensstelle zurückweist und so die Anwendung des 
Summationsverfahrens ermöglicht. Bezieht sich die Zahl auf 
eine ganze Phrase, so müssen die betreffenden Worte durch 
besondere Schrift kenntlich gemacht werden, damit kein un- 
nützes Blättern entsteht. Bei einem für den Selbstunterricht 
bestimmtem Lehrbuche sind schon hier Unterschiede zu machen 
zwischen Summationen, die vorgenommen werden müssen 

— z. B. bei verschiedenen Ableitungsworten gleichen Stammes 

— und solchen , die nur dann nötig sind , wenn der Schüler 
das betreffende Wort noch nicht wiedererkennt. Im letzteren 
Falle wäre die Zahl etwa in Klammern zu setzen. Ein Lehrer, 
welcher unsere Methode exakt durchfuhren will, ohne sich auf 
ein fertiges Lehrbuch stützen zu können, müsste eine Liste 
über das Auftreten neuer Werke führen. Doch ist das natür- 
lich eine beschwerliche Arbeit, der sich wohl derjenige unter- 
ziehen kann, welcher die Methode probieren will, die aber nicht 
jedem beliebigen Lehrer zugemutet werden darf. 

In manchen Sprachen, z. B. im Deutschen und Latei- 
nischen , kann man die Bedeutung gewisser Formen und End- 
ungen erst dann bestimmen, wenn man den Nominativ resp. 
Infinitiv des betreffenden Wortes kennt. In solchen Fällen 
muss beim ersten Auftreten eines Wortes, sofern es nicht schon 
im Nominativ oder Infinitiv steht, die Grundform in Klammern 
beigedruckt werden, damit späterhin das Summationsverfahren 
seinen Zweck, dem Schüler die Bedeutung des gesuchten 
Wortes zu vermitteln, auch wirklich erfüllt, und damit es 
ebenso wie der Gebrauch des Lexikons zur Erlernung der 
Grundformen beiträgt. 

Die ersten Seiten des Textes werden dem Schüler nicht 
nur in orthographischer Schrift, sondern auch in phonetischer 
Umschrift geboten. Der phonetische Text kann bei einem 
Lehrbuch, das für den Selbstunterricht bestimmt ist, neben 
oder unter dem orthographischen stehen. Bei einem Schulbuch 

6* 
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den lautschriftlichen Wortbildern nicht einen Platz 



fusse der Seite des gewöhnlichen Textes zu gönnen. 

§ 3. Das Übersetzen. 

Soviel über die Einrichtung derjenigen Teile des Lehrbuchs, 
dem Anfangsunterricht gewidmet sind. Nun zur Behand- 

des Textes. Ich möchte mich im Allgemeinen der An- 
. derer zuneigen , welche den Satz erst übersetzen lassen 
en, ehe der Schüler ihn laut liest. Das bietet den doppelten 
eil, dass der Schüler die Aussprache eines jeden Wortes 

mehrfach vom Lehrer hört, ehe er sie selbst hervor- 
ingen hat, und dass er beim Lautlesen schon einen Sinn 
den Worten verbinden kann — was er freilich meistens 
t thut. Doch hat Mangold Recht, wenn er („Methodische 
;en des engl. Unterr." S. 29) meint, die Reihenfolge sei nicht 
richtig, dass man nicht der Abwechslung Spielraum lassen 
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Lehrer giebt die ganz neuen Worte selbst, bei 
iten und dritten Mal vorkommenden wird das 
.1 fahren angewendet, wie es in Kap. II, § 3 be- 
worden ist. Der Schüler hat aus den vom Lehrer 
jnen , durch Summation reproduzierten oder bereits ge- 
ussten Worten die Übersetzung zusammenzustellen, worauf 
er sie in ein Heft einträgt. 

Dergestalt wird das Verständnis der Textbedeutung im 
Anfang vom Lehrer und Schüler gemeinsam erarbeitet. Wie 
aber steht es mit der Einprägung? Soll sie auch zu den Auf- 
gaben des Klassenunterrichts gehören oder zur häuslichen Arbeit 
des Schülers? 

Die ersten 2—3 Seiten werden wohl in der Klasse nicht 
nur durchgenommen, sondern auch eingeprägt werden müssen, 
späterhin aber wird die Einprägung besser dem Schüler selbst 
überlassen. Denn der Klassenunterricht arbeitet in dieser Be- 
ziehung überaus unvorteilhaft. Die Einprägung der Bedeutung 
eines schon durchgenommenen zusammenhängenden Satzes ist 
ja an sich eine Kleinigkeit, wie der Privatunterricht zeigt, bei 
dem sie sich leicht und mühelos vollzieht Im Klassenunterricht 
aber führt die Unaufmerksamkeit oder das schlechte Gedächtnis 
Einzelner hier zu einem monotonen, beständig stockenden 
Wiederholen, das den Unterricht sehr langweilig und un- 
fruchtbar gestalten kann. Denn das Interesse des Schülers ist 
mit der Erarbeitung der Satzbedeutung erschöpft, ihre An- 
eignung kann ihm keine Freude mehr machen. Und dabei 
erfordert diese Arbeit, die der Schüler zu Hause in wenigen 
Minuten erledigen kann, in der Schule die doppelte und drei- 
fache Zeit. Der Nachteil tritt in unserer Methode, die relativ 
so viel liest und so wenig verarbeitet, natürlich noch viel 
schärfer hervor als in anderen. 

Und noch eine andere Klippe muss vermieden werden : 
man muss verhüten, dass die Schüler sich nur die Übersetzung 
ganzer Satzstücke merken, ohne die Bedeutung der einzelnen 
Worte zu kennen, dass sie also z. B. „1 never know" mit „ich 
weiss niemals" übersetzen können, aber auf die Frage, was 
„know* bedeute, mit „niemals* antworten. 
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Eine derartige Unvollkoramenheit der erworbenen Text- 
kenntnis macht sich nachträglich sehr unliebsam bemerkbar. 
Das Summationsverfahren muss natürlich mislingen , wenn der 
Schäler die Bedeutung der einzelnen Worte nicht kennt, auf 
die man zurückzugreifen hat. Und ferner findet die Erinnerung 
an eine Übersetzung, die mit ihrem Texte nur eine so lose 
Verbindung eingegangen ist, an diesem keine ausreichende 
Stütze und geht bald verloren. Die für unsere Methode so 
wichtige Aufrechterhaltung der Textkenntnis nötigt also, der 
geschilderten Gefahr besondere Aufmerksamkeit zuzuwenden. 

Sie besteht schon bei den bisherigen Methoden. Nament- 
lich solche Lehrer fallen ihr zum Opfer, die bereits im Anfang 
des Unterrichts frei und in gutes Deutsch übersetzen lassen 
wollen, ohne dabei mit der nötigen Vorsicht zu Werke zu 
gehen. Bei unserer Methode aber , welche den gelesenen Text 
nicht verarbeitet und sein Sprachmaterial nicht umgeformt und 
in neuen Verbindungen dem Schüler vorführt, steigert sich die 
Gefahr, zumal dann, wenn die Einprägung der Textbedeutung 
nicht in der Schule, sondern mit Hilfe einer niedergeschriebenen 
Übersetzung zu Hause vorgenommen wird. Gerade die fleissigen 
Schüler, welche in einem solchen Falle die Übersetzung beinahe 
auswendig lernen, um sie ohne Stocken vorbringen zu können, 
setzen sie gewöhnlich nur in eine ganz oberflächliche Ver- 
bindung mit dem Texte. 

Wie verhütet man den Missstand ? Zunächst empfiehlt sich 
dagegen wortwörtliches und, sofern man es mit den Bedürf- 
nissen der Aussprache für vereinbar hält, satzstückweises 
Übersetzen. Sodann sollte man, wie schon vorher erwähnt 
wurde, die Einprägung der Textbedeutung wenigstens bei den 
ersten Druckseiten in der Schule vornehmen. Denn die Gefahr, 
dass die Bedeutungen nebeneinander stehender Worte ver- 
wechselt werden, ist natürlich da am grössten, wo die neuen 
Worte noch nicht mit bekannten vermischt auftreten. Ferner 
hat man dem Schüler einzuschärfen, dass er bei der häuslichen 
Aneignung des Textes sich nicht zuerst die niedergeschriebene 
Übersetzung durchliest und sie dann auf den Text überträgt, 
sondern dass er sich gleich den letzteren vornimmt und ver- 
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sucht, wie weit er sich von der Durchnahme in der Schule her 
seiner Bedeutung entsinnt, und die niedergeschriebene Über- 
setzung nur zur Ergänzung und Kontrolle heranzieht. Endlich 
hat der Schüler schon bei der häuslichen Einprägung der 
Textbedeutung die Probe zu machen, ob er auch die Bedeutung 
der einzelnen Worte kennt, indem er verschiedene herausgreift 
und ihre Übersetzung sagt. Das Verfahren wird dann vom 
Lehrer bei der Repetition des betreffenden Textstückes in der 
nächsten Stunde wiederholt, doch nicht so, dass er einfach 
isolierte Worte abfragt — das würde ja ein direktes Vokabel- 
lernen notwendig machen — sondern so, dass es dem Schüler 
ermöglicht wird, die gefragten Worte an ihrer Buchstelle und 
innerhalb ihres Satzusammenhanges zu sehen. Erfolgt die Ant- 
wort sehr langsam, so kann der Lehrer annehmen, dass der 
Schüler sie erst aus einer Vergleichung des fremdsprachlichen 
und des deutschen Satzstückes herleitet, dass er also die Be- 
deutung der einzelnen Worte nicht kennt. 

Die Repetition des in einer Unterrichtsstunde durch- 
genommenen Textstückes geschieht in der nächsten Stunde 
derart, dass der Schüler zuerst lesend übersetzt, dann das Buch 
schliesst und nun noch einmal die vom Lehrer gesprochenen 
Satzstücke übersetzt. Doch wird dieser umständliche Weg nur 
ganz im Anfange nötig sein, späterhin kann die gesamte 
Repetition hörend geschehen, was sowohl für die Bildung des 
Ohres wie für die Anspannung der Aufmerksamkeit und des 
Interesses wünschenswert ist. Denn hörende Repetition ist viel 
anregender und lebendiger als lesende. 

Unsere Methode begnügt sich im Anfange mit dem hier 
geschilderten „vorbereiteten Hören", d. h. der Schüler braucht 
immer nur dasjenige hörend zu verstehen, was er schon vorher 
gelesen hat. Das freie, unvorbereitete Hören ist natürlich viel 
schwieriger, es braucht eine bedeutend grössere Disponiblität 
des sprachlichen Wissens. Unsere Methode aber will dieselbe 
zum grossen Teil als Nebenerfolg der leichteren und einfacheren 
rezeptiven Sprachbethätigungen gewinn.en, sie nimmt an, dass 
Jemand, der sich in eine Sprache eingelesen und viel vor- 
bereitetes Hören in ihr getrieben hat, mit geringer Mühe zum 
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freien Hören übergehen kann. Sie verfolgt also diesem letzteren 
gegenüber dieselbe Politik, die sie in Bezug auf die produktiven 
Sprachthätigkeiten einschlägt, und hofft dabei auf den gleichen 
Gewinn: Arbeitsersparnis und grössere Leichtigkeit. Ob sich 
diese Politik bei dem freien Hören ganz und gar wird durch- 
führen lassen, wollen wir an anderer Stelle erwägen. 

§ 4. Sachliche Besprechung. 

Unsere Methode besitzt den Vorteil, dass sie die dem 
Schüler unlieben formalen Übungen mehr in den Hintergrund 
treten lässt, als es bei anderen Methoden der Fall ist, und 
dafür, dank der rascher vorschreitenden Lektüre, mehr sach- 
liche Gedanken bietet. Der Lehrer wird diesen Vorteil nach 
Möglichkeit auszukaufen und den Schüler für den Inhalt des 
Gelesenen zu interessieren haben. Freilich wird man vielleicht 
fragen, wie im Anfange des Unterrichts der sachlichen Er- 
örterung schon ein Einfluss auf das Interesse gewonnen werden 
kann, da das gelesene Textstück sich hier noch auf wenige 
Zeilen beschränkt. Ich glaube, ein geschickter Lehrer wird die 
Aufgabe doch leisten können. Er lasse den Schüler erraten, 
was der nächste Satz bringen werde, stelle Fragen wie diese: 
„Was wird nun geschehen? Was wird X wohl darauf ant- 
worten ?" oder lasse den Schüler durch sogenannte „ana- 
lytische Fragen" im Sinne der Herbartschen Pädagogik aus 
dem schon Gelesenen auf das Kommende schliessen. Der Vor- 
teil dieses Verfahrens ist ein doppelter. Der Schüler wird ge- 
spannt auf den Inhalt des nächsten Satzes, von dem er schon 
einige Umrisse wahrnimmt, und er wird in den Stand gesetzt, 
die Bedeutung mancher noch unbekannten Worte aus dem 
Zusammenhang zu erraten, die ihm sonst einfach hätten ge- 
geben werden müssen. 

§ 5. Lautlesen. 

Wenn in Eap. III § 2 die Heranziehung der phonetischen 
Umschrift deshalb gewünscht wurde, weil mit ihrer Hilfe die 
Ausspracheübung mehr in das Haus verlegt werden könnte, 
so ist das nicht in der Weise aufzufassen, als wenn der Schüler 
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ganz allein mit der Aussprache und dem Lautlesen des Textes 
fertig zu werden hätte. Die ganze Reformbewegung hat keinen 
grösseren Fortschritt aufzuweisen als das namentlich von 
Schmitz und Bierbaum verfochtene Prinzip , dass der Schüler, 
solange er noch nicht über eine fertige Aussprache verfügt, 
Nichts laut lesen solle, was er nicht zuvor vom Lehrer gehört 
hat. So wird denn jedes übersetzte Textstück schon in der 
Unterrichtsstunde unter Anleitung und nach dem Vorbilde des 
Lehrers vom Schüler gelesen werden müssen, und die häusliche 
Übung hat nur das in der Schule Erreichte zu befestigen und 
zu vervollkommnen. 

Graf Pfeil legte sehr grosses Gewicht auf das „Lesen nach 
gewonnenem Verständnis", d. h. er forderte, dass jedes Text- 
stück, nachdem es übersetzt sei, wiederholt gelesen würde. Es 
sei das ein vortreffliches Mittel, um in der Fremdsprache denken 
zu lernen. 

Man kann bei diesem Lesen nach gewonnenem Verständnis 
an den Inhalt denken, wenn man es will. Darum ist der 
Pfeilsche Vorschlag im Selbstunterricht sowie im Privatunter- 
richt Erwachsener ausführbar, und hier ist er in der That 
höchst empfehlenswert. Eis giebt gar kein besseres Mittel , um 
sich den noch unbekannten Wortschatz eines Textstückes rasch 
und wirksam einzuprägen, als dass man es durchliest und sich 
dabei zwingt, mit den gelesenen fremdsprachlichen Worten das 
Denken des Inhalts zu verbinden. Nur wird man finden, dass 
dieses Denken im Anfang, solange noch die meisten Worte un- 
bekannt sind und die Aussprache viel Aufmerksamkeit in An- 
spruch nimmt, schwierig ist, vor Allem dann, wenn man es 
mit dem Lautlesen zu verbinden sucht. Vielleicht thut der 
Schüler zunächst besser, lautes und leises Lesen neben einander 
zu treiben und das erstere mehr der Aussprache, das letztere 
dagegen dem Denken des Inhalts zu widmen. 

Erzwingen lässt sich jenes Denken gemeinhin nicht. Der 
Schüler kann, wenn es ihm an eigenem Triebe fehlt, das Stück 
ganz mechanisch herunterlesen, ohne etwas Anderes als die 
blossen Worte zu beachten. Daher ist der Vorschlag Pfeils 
für den Privat- und Elassenuntericht von Kindern nicht ohne 
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Weiteres zu gebrauchen, und wäre das denkende Lesen für 
unsere Methode so wesentlich, wie Pfeil glaubte, so würde sie 
an dieser Klippe scheitern. Zum Glück aber ist, wie wir ge- 
sehen haben, für einen rein rezeptiven Sprachunterricht das 
Denken in der Fremdsprache keine conditio sine qua non , weil 
er kein Sprachgefühl braucht. 

Wünschenswert ist es aber doch auch für uns, den Schüler 
in der Fremdsprache denken zu lassen, und zwar deshalb, weil 
die Verbindung des Wortes mit der Vorstellung seines Begriffes 
sowohl der Einprägung wie dem Interesse zu Statten kommt. 

Darum wollen wir ein Mittel nicht verschmähen, das 
wenigstens bis zu einem gewissen Grade Pfeils „Lesen nach 
gewonnenem Verständnis" auch bei Kindern anwendbar macht. 
Ich meine das ausdrucksvolle Lesen, das Deklamieren. 

Soweit meine eigene Selbstwahrnehmung reicht, finde ich, 
dass ausdrucksvolles Lesen oder Sprechen das Denken des In- 
halts erzwingt, ja dass es sogar ein besonders energisches, 
plastisches Vorstellen veranlasst. Aber damit sind seine Vor- 
züge noch keineswegs erschöpft. Es nötigt vor Allem auch zum 
Fühlen in der Fremdsprache und bringt sie so dem Schüler 
gemütlich näher. Das blosse Lautlesen ferner pflegt ihm sehr 
langweilig zu sein, während ihm das Deklamieren Freude 
macht und einer an sich recht nüchternen Thätigkeit Reiz und 
Interesse verleiht. Was man mehrfach durch die Einübung der 
Aussprache an einem Liede angestrebt hat, nämlich den Schüler 
bei einer derartigen Übung festzuhalten , ohne ihn zu ermüden, 
das kann ebensogut durch ein sorgfaltig gepflegtes, ausdrucks- 
volles Lesen erreicht werden. Und endlich wird der Schüler, 
der das Lautlesen gemeinhin als nebensächlichen Appendix des 
Übersetzens zu betrachten pflegt, der Sache eine höhere Be- 
deutung beimessen, wenn sie im Deklamieren einen sichtbaren 
Zweck und Abschluss erhält. 

Nicht jeder beliebige Lesestoff eignet sich natürlich zum 
ausdrucksvollen Lesen; man muss sich die geeigneten Stücke 
dafür auswählen. Am besten lässt es sich an dramatischem 
Stoffe oder Dialogen durchführen, zumal, wenn man sie mit 
verteilten Rollen lesen lässt. 
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Es ist den Zwecken des fremdsprachlichen Deklamierens 
gunstig, wenn Betonung und Ausdruck forciert und stark auf- 
getragen werden. Das nächstliegende Verfahren ist natürlich, 
dass der Lehrer die betreffenden Sätze liest, wie er sie gelesen 
zu hören wünscht, und dann die Schüler nachahmen lässt. 
Doch wäre es wohl auch nicht unangebracht, wenn er sich 
über den Ausdruck theoretisch mit den Schülern bespräche und 
sie fragte: Welches Wort muss hier hervorgehoben werden? 
Warum? Welche Stimmung habe ich soeben markiert? 
(Antwort: „Ärger, Überraschung, Freude u. s. w."). Eine 
derartige Erörterung zwingt zur konkretesten und schärfsten 
Veranschaulichung des Inhalts. Freilich dürfte sie für kleinere 
Schüler zu schwierig sein. 

Lust am Deklamieren und Fähigkeit dazu haben die 
meisten Kinder schon sehr früh; aber in der Klasse pflegt sie 
die Scheu vor dem Lehrer und noch mehr vor den Mitschülern 
zurückzuhalten. Wenn man von ihnen ausdrucksvolles Lesen 
verlangt und es ihnen vormacht, so versuchen doch viele mit 
einem monotonen Lesen auszukommen, in der Ansicht, Be- 
tonung und Nuancierung der Stimme seien Imponderabilien, 
die der Lehrer nicht eintreiben könne. Besteht dagegen 
letzterer energisch auf seiner Forderung, so leistet die Mehrzahl 
das Verlangte , nur bei einigen Schülern mit sehr schwachem 
Selbstgefühl ist es nicht zu erreichen. 

§ 6. Repetitionen. 

Da das Summationsverfahren die stets bereite Kenntnis des 
früher Gelesenen voraussetzt, so braucht unsere Methode ziem- 
lich viel Repetitionen, freilich nicht mehr als die gewöhnliche 
induktive, denn sie lässt rascher lesen und gewährt daher dem 
Vergessen nicht soviel Spielraum wie eine Methode, die ein 
geringes Quantum von Lesestoff über lange Zeiträume aus- 
einanderdehnt. — Dass jedes Textstück, welches in einer 
Stunde gelesen worden ist, in der nächsten wiederholt wird, 
wurde schon erwähnt und ist selbstverständlich. Freilich 
unterscheidet sich die Durchnahmeform der zweiten Stunde so 
wesentlich von derjenigen der ersten, dass man hier kaum 
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noch von blosser Repetition reden kann. Daneben brauchen 
wir Wiederholungen grösserer Abschnitte und endlich Gesamt- 
repetition des Semester- resp. Jahrespensums. 

Bei der Lesemethode dienen aber solche umfassenderen 
Repetitionen nicht bloss der Konservierung und Auffrischung 
des Erworbenen, es wird auch viel Neues in ihnen gelernt. 
Denn solche Worte, die bei der langsam voranschreitenden ge- 
wöhnlichen Lektüre nur in grossen Zwischenräumen dem 
Schüler wieder vor Augen kamen, wiederholen sich bei einer 
grösseren Repetition oft mehrmals in einer Stunde und erheben 
sich dadurch zu einem freien , nicht mehr an bestimmte Text- 
stellen gebundenen Wissen. Die Repetition erzielt also gewisser- 
massen unwillkürliche Summationen der Worteindrücke. In 
der Mühe, welche sich unsere Methode mit der Aufrecht- 
erhaltung der Textkenntnis geben muss, hat man daher keines- 
wegs eine Arbeitsverschwendung zu erblicken. 

§ 7. Grammatik. 

Dass innerhalb der rezeptiven Etappe unserer Methode 
nur die rezeptive Grammatik herangezogen wird, nur diejenigen 
Regeln berücksichtigt werden, die für die Lektüre und nicht 
bloss für das Sprechen und Schreiben einen Wert haben, ist 
schon mehrfach erwähnt worden. 

Ich habe zur Einführung des grammatischen Stoßes viel- 
fach und mit gutem Erfolg ein Verfahren benutzt, das die Vor- 
züge der Induktion besitzt, ohne doch ebenso umständlich zu 
sein. Kam in der Lektüre etwa die Form „il avait" vor, so 
liess ich das Imparfait von „avoir a in der Grammatik aufschlagen, 
ein- bis zweimal laut vorlesen und dann die gesuchte Form 
darin auffinden und ihre Bedeutung feststellen. Wurde das 
betreffende Schema in dieser Weise mehrfach herangezogen, 
so war es schliesslich ganz von selbst in das Gedächtnis des 
Schülers übergegangen. Es handelt sich hier um ein Nach- 
schlageverfahren , das aber nicht mit dem sogenannten „lexi- 
kalischen" Erlernen verwechselt werden darf. Denn das blosse 
Aufsuchen einer grammatischen Erscheinung würde an sich 
wenig nützen; man muss es als Gelegenheit benutzen, um sich 
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zugleich den Zusammenhang, innerhalb dessen sie im gramma- 
tischen System steht, genauer anzusehen. Ebenso wie bei der 
induktiven Ableitung der Regeln oder Formenschemata werden 
dieselben auch hier durch das unmittelbare Bedürfnis inter- 
essant und durch die Verbindung mit der Praxis anschaulich. 

Das Verfahren bewährt sich ganz vortrefflich beim Selbst- 
unterricht, wo man die ganze Grammatik auf diese Weise er- 
lernen kann. Man wird es aber natürlich nur in der Art an- 
wenden, dass man seine Aufmerksamkeit zu einer bestimmten 
Zeit immer auf gewisse Regionen der Grammatik beschränkt, 
weil sonst allzuviel Nachschlagen entstände und zu viel gramma- 
tischer Stoff auf den Lernenden einströmte. Auch bei einem 
rasch voranschreitenden Privatunterricht kann die Nachschlage- 
methode in breitem Umfange benutzt werden. Dagegen em- 
pfiehlt sie sich im Klassenunterricht nur bei den häufigsten 
Verbalformen, etwa beim Präsens, Imperfektum, Pass6 d6fini und 
Perfektum des regelmässigen Verbums und der Hilfsverba, viel- 
leicht auch beim Pronomen personale. Denn bei selteneren 
Formen und Regeln vergehen zu lange Zeiten zwischen den 
einzelnen Gelegenheiten des Nachschlagens, als dass es wirksam 
werden könnte, auch würde bei dem unbeholfeneren Klassen- 
unterricht eine umfassendere Anwendung grammatischen Nach- 
schlagens zu störenden Unterbrechungen der Lektüre führen. 
Hier ist daher im Allgemeinen das übliche induktive Ableiten 
oder einfache theoretische Erlernen vorzuziehen. 

Was nun die Einübung des grammatischen Stoffes betrifft, 
so braucht, wie schon früher (Kap. I § 14) hervorgehoben 
wurde, die Formenlehre innerhalb des rein rezeptiven Sprach- 
unterrichts keine Übung in ganzen Sätzen. Auch das Satz- 
konjugieren ist für diesen Zweck nicht erforderlich. Es genügt 
dafür das Lernen des Paradigmas, das Übertragen der Formen 
auf andere Verben, sowie das Durcheinanderfragen einzelner 
Formen. Bei komplizierteren wie „I should have been blamed" 
ist auch die Verbindung mit Frage und Verneinung wünschenswert. 

Anders steht es mit der Einübung der syntaktischen Regeln 
und - Unterscheidungen , deren allerdings für die Zwecke des 
rezeptiven Sprachunterrichts nur relativ wenige vonnöten sind. 
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Sie müssen durch herübersetzende Übungen an ganzen Sätzen 
zum geistigen Eigentum des Schulers gemacht werden. Aber 
da erhebt sich die Frage: Wo bekommt man den Wortschatz 
für diese Übungssätze her? Bei der Anwendung des Summations- 
verfahrens besitzt ja die Klasse im Anfang keinen allgemeinen, 
bei sämtlichen Schülern sicher vorauszusetzenden Wortschatz. 
Es wäre aber ein schwerer Missstand, wenn der Schüler sich 
beim Übersetzen isolierter, nur für formale grammatische Zwecke 
konstruierter Einzelsätze noch mit den Vokabeln zu quälen 
hätte, wenn er dadurch länger als nötig bei dieser eintönigen 
Arbeit festgehalten und seine Aufmerksamkeit von dem Wesent- 
lichen, der zu beachtenden, grammatischen Regel, abgelenkt 
würde. 

Man kann diese Schwierigkeit umgehen, wenn man die 
grammatischen Einzelsätze als Umformungen an den gelesenen 
Text, und zwar am besten an den zuletzt gelesenen Abschnitt 
anschliesst. Es erfordert, wie man sich leicht überzeugen kann, 
nur wenig Phantasie, derartige Umformungen zu bilden, welche 
eine beliebige grammatische Erscheinung illustrieren. Die Einzel- 
sätze wären zuerst in der Klasse durchzunehmen, so dass der 
Lehrer einhelfen kann , wenn ein Schüler sich doch des einen 
oder anderen Wortes nicht mehr entsinnt. Für die häusliche 
Wiederholung können denjenigen Worten oder Sätzen, bei 
denen es nötig erscheint, Stellenzahlen beigegeben werden, die 
es dem Schüler ermöglichen, das Urbild der Umformung im 
Text nachzuschlagen. 

Da die grammatische Einübung es ganz überwiegend mit 
einzelnen Formen zu thun hat, so wird auch die Mehrzahl der 
grammatischen Klassenextemporalien aus einfachen Formen- 
extemporalien bestehen. Nur wo es sich um die Kontrolle des 
syntaktischen Wissens handelt 4 hat auch das Extemporale die 
Herübersetzung ganzer Sätze zu fordern. Da aber stossen wir 
wieder auf die Schwierigkeit, dass die Klasse anfangs über 
keinen allgemein gewussten Wortschatz verfügt, und noch auf 
die andere, dass sie zunächst die Fremdsprache nicht ohne 
Vorbereitung hörend verstehen kann. Der Lehrer kann ihr 
daher die Sätze, die er übertragen sehen will, nicht sagen, er 
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muss sie ihr schriftlich vorlegen, sei es nun, dass er sie vor der 
Stunde an die Tafel schreiben lässt , oder dass er sie in hekto- 
graphierten oder schapirographierten Abzügen verteilt, oder 
endlich, was natürlich das Beste wäre, dass das Lehrbuch selbst 
zweckentsprechende Übungen enthält, womöglich bloss lose ein- 
geheftet, so dass sie dem Schüler nur während der Klassen- 
arbeit in die Hände zu gelangen brauchen. Auch wird ihm 
die Benutzung des Wörterbuchs und des gelesenen Textes ge- 
stattet werden müssen. 

Das Verfahren leidet offenbar an einer gewissen Umständ- 
lichkeit. Doch halte ich den Schaden nicht für gross, weil 
ja bei der Beschränktheit des für rezeptiven Sprachunterricht 
erforderlichen syntaktischen Stoffes , sowie bei der relativen 
Leichtigkeit seiner Einübung, nur eine kleine Anzahl derartiger 
aus Sätzen bestehenden Extemporalien notwendig sein wird. 
Sollte ich mich irren — und meine Erfahrung reicht leider 
nicht weit genug, um diese Möglichkeit ganz von der Hand zu 
weisen, — so läge das Heilmittel in der in Kap. VIII § 2 in 
Betracht gezogenen früheren Einführung des freien Hörens. 

§ 8. Bild einer Stunde. 

Wie würde eine Stunde im Anfangsunterricht unserer 
Methode aussehen? 

Man beginnt mit der Wiederholung des in der vorigen 
Stunde durchgenommenen und von den Schülern zu Hause 
angeeigneten Textstückes. Zuerst wird es bei geschlossenem 
Buche nach dem Hören übersetzt. Dann werden die Bücher 
geöffnet, und der Lehrer prüft durch das zuvor geschilderte 
Herausgreifen einzelner Worte, ob der Schüler auch die Be- 
deutung eines jeden kennt und Text und Übersetzung in aus- 
reichende Verbindung gebracht hat. Es folgt das Lautlesen, 
und zwar ist hier die Stelle im Unterrichtsgange, wo man, 
wenn der Stoff sich dazu eignet , zum ausdrucksvollen, dekla- 
mierenden Lesen vorrücken kann. Ist so die Repetition des 
früher behandelten Textstückes erledigt, so schiebt sich zwischen 
sie und die Durchnahme eines neuen am besten die Beschäf- 
tigung mit der Grammatik. Denn unsere Methode kann der 



^./jslaag aasgesetzt sein; daher em- 
a, geri^i. gjtvhaadlung durch eine ganz heterogene 
<i *^^» s*^' die h&c!>en- Wünschenswert erscheint es mir, 
£?Mjgteit *» °" te jfc in der Klasse nicht nur durchgenommen 
•^ die Gc ?^i a ktiori gewonnen, sondern auch eingeübt wird. 
i&P- *ßLmB* t '*'' D,,n * ' s * a ' 3 häusliche Arbeit den Kindern 
0e " a ?h aj#i<i er > w *hrend in der Klasse ein einigermassen 
grä " ■ kter Lehrer ihr durch Benutzung des Wetteifers viel von 
. p * ! schrecken nehmen kann. Ich bin kühn genug zu glauben, 
' ^ diesem trivialen, durch kein ursprüngliches, dem Gegen- 
wände innewohnendes Interesse belebten Teile des Unterrichts 
der Basedowianismus in massvollen Grenzen doch noch einmal 
211 seinem Rechte kommen wird , so sehr auch die Vertreter 
der „Würde der Schule" die Schale ihres Spottes über ihn 
ausgeleert haben. Es folgt endlich die Durchnahme eines 
neuen Textstückes, bestehend aus gemeinsamer Erarbeitung 
der Übersetzung eines jeden Satzes unter Anwendung des 
Summationsverfahrens, Niederschrift der Übersetzung und 
Übung der Aussprache durch Einzel- und Chorlesen. 

Die häusliche Arbeit der Schüler bestände aus dem noch- 
maligen Übersetzen der in der Schule durchgenommenen Text- 
zeilen — deren Zahl im Anfangsunterricht etwa zwischen drei 
und acht schwankt — , aus der schon erwähnten Prüfung durch 
Herausgreifen und Übersetzen einzelner Worte, aus dem Laut- 
lesen der betreffenden Zeilen, und zwar bei den ersten Druck- 
seiten unter Heranziehung des phonetischen Textes, und endlich 
aus der vollendeten Einprägung der durchgenommenen Regel. 
Die Arbeitszeit dürfte 20—30 Minuten nie überschreiten und 
durchschnittlich nicht nur viel leichter, sondern auch quantitativ 
geringer sein als die heutige Hausarbeit des neusprachlichen 
Unterrichts. 
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Kapitel VI. 

B. Das häusliche Präparieren. 



§ 1. Hilfsmittel des Präparierens. 

Von derjenigen Stufe des rezeptiven Sprachunterrichts, 
auf welcher der Schüler selbst präpariert, habe ich im Klassen- 
unterricht nur die Anfange beobachten können. Die folgende 
Auseinandersetzung kann daher bloss ein lückenhaftes Bild der 
fortgeschrittenen Lektüre nach unserer Methode geben. Denn 
so viel als möglich beschränke ich mich auf das, was ich ge- 
sehen habe, und führe einige Vermutungen nur ausdrücklich 
als solche ein. 

In Kap. II § 6 hatten wir erkannt, dass es bei dem ge- 
ringen Einprägungswert der Benutzung des fremdsprachlich- 
deutschen Lexikons keinen Sinn hat, die zum ersten Male auf- 
tretenden Worte vom Schüler nachschlagen zu lassen. Sie 
müssen ihm also durch eine gedruckte Präparation gegeben 
werden. Wo aber soll dieselbe stehen? Am Fusse der Text- 
seite? Das ist bei einem Lehrbuche für den Selbstunterricht 
angebracht. Aber bei einem Buche für den Klassenunterricht 
oder für den Privatunterricht von Kindern, die noch keinen 
eigenen Trieb mitbringen, ist diese Anordnung nicht zu em- 
pfehlen. Denn sie würde es dem Schüler ermöglichen, wenn 
er beim zweiten Auftreten eines Wortes auf die erste Vor- 
kommensstelle zurückgehen soll, statt der Textstelle, in der das 
Wort steht, sich einfach seine Übersetzung am Fusse der Seite 
anzusehen und so das Summationsverfahren zu umgehen. Die 
gedruckte Präparation muss also bei einem Schulbuche vom 
Text getrennt werden, muss aber der Bequemlichkeit halber 
neben denselben gelegt werden können und gehört also in das 
schon erwähnte »Präparationsbuch«, in welchem auch die 
phonetische Textumschrift ihre Stelle gefunden hatte. Ausser 
der Angabe der erstmalig auftretenden Worte enthalte die ge- 
druckte Präparation Anmerkungen, welche die inhaltlichen und 
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Er 
sieht die verschiedenen Bedeutungen des gesuchten Wortes im 
Lexikon beieinanderstehen und er probier!, ob sie zu dem be- 
treffenden Salze passen, ganz so wie ein dreijähriges Kind die 
Hölzchen eines Zusammensetzspieles probeweise aneinander 
legt, bis sich die richtige Kombination ergiebl. Steckt in dieser 
Beschaffung des Beziehungsmaterials jener Urteile irgend ein 
geistreicher Einfall, irgend ein Akt der Kombinationsgabe? Oder 



muss man besonders klar denken, um zu sehen, ob zwei Be- 
deutungen einen sinnlosen oder sinnvollen Satz ergeben 1 
Sicherlich nicht. Und wer sich je selbst beim LexikongebraucT 
beobachtet hat, weiss auch, eine wie dürftige Thätigkeit ei 
ist. Freilich kann sie dem Schüler Schwierigkeiten entgegen- 
stellen, nämlich wenn das Lexikon die gesuchte Bedeutunj 
nicht enthält — und dann ist das Verfahren weniger geist 
bildend ab unzureichend — oder wenn mehrere mehrdeutig) 
Worte nebeneinander gesucht werden müssen, so dass die rieh 
tigen Bedeutungen aus einer Flut von möglichen Kombinationei 
herausgefunden werden müssen. In diesem Falle wird nicht de: 
Verstand, wohl aber die Geduld des Schülers auf eine hart 
Probe gestellt. Ob das ein Vorteil ist? 

Die ganz neuen Worte also werden dem Schüler durcl 
die gedruckte Präparation geboten. Die Bedeutung der zun 
zweiten und dritten Male auftretenden hat er wie zuvoa durcl 
das Summationsverfahren zu finden, zu welchem Ende solche] 
Worten die Stellen zahlen ihrer früheren Vorkommensstellen bei 
gedruckt werden. 

Welches Hilfsmittel aber steht dem Schüler zu Gebote 
wenn er ein Wort nach seinem drillen Auftreten noch nicti 
weiss ? 

Er bedarf hier eines kleinen dem Lesebuche angehängter 
Wörterbuches. Doch darf dasselbe gemeinhin nicht die einfach 
Uebersetzung der fremdsprachlichen Worte bieten — oder doc 
nar in einem Lesebuch für den Selbstunterricht, nicht aber i: 
einem solchen für den Schulgebrauch — denn sonst würde ei 
Schüler, der den gelesenen Text schlecht beherrscht, auch b< 
den zum zweiten und dritten Mal auftretenden Worten liebe 
zum Wörlerbuch als zu den früheren Vorkommensstellen de 
betreffenden Wortes greifen und dergestalt das Summations 
verfahren umgehen. Damit wäre denn gerade bei den schwäch 
eren Schülern ein immer weiteres Zurückbleiben wahrscheinlich 
Das Wörterbuch darf also hinter den meisten Wörtern nur di 
Stellen zahlen ihrer 3 ersten Vorkommensstellen im Text bieter 
um den Schüler wiederum durch das Summationsverfahren da 
Gesuchte finden zu lassen. 
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Der Schüler hat ferner für die Zwecke der Repetition ein 
Vokabelheft zu führen, in das er alle Worte des Textes ein- 
schreibt, die er bei der Präparat ion nicht wusste, und die nicht 
in dem gedruckten Präparationsbuch zu finden sind. Dahin 
gehören alle durch das Summationsverfahren oder mit Hilfe 
des Wörterbuchs ermittelten Worte. 

Das Präparieren gestaltet sich in unserer Methode für einen 
Schüler, der gut mitkommt, wesentlich einfacher und leichter 
als nach dem bisherigen Verfahren. Die ganz neuen Worte 
werden ihm durch das Präparationsbuch gegeben, und was die 
durch das Summationsverfahren zu findenden betrifft, so kostet 
es weniger Zeit und Mühe, eine bestimmte Seite und Zeile zu 
suchen , als ein Wort mit Hilfe seiner alphabetischen Einord- 
nung im Lexikon nachzuschlagen. 

Dagegen rächt sich jedes Zurückbleiben durch eine kleine 
Mehrarbeit. Wer ein Wort bei seinem vierten Auftreten noch 
nicht wiedererkennt, muss es im Wörterbuch nachschlagen und 
wird dann erst von diesem auf eine Textstelle gewiesen, die 
ihm die gesuchte Bedeutung erschliesst. Wer den gelesenen 
Text nicht beherrscht und anlässlich der Anwendung des 
Summationsverfahrens ein Wort an seiner früheren Vorkommens- 
stelle nicht mehr erkennt, muss entweder eine andere auf- 
schlagen oder, je nach Bedürfnis, das Präparationsbuch oder 
das Vokabelheft, oder, wenn es sich um eine der frühesten 
Partien des Textes handelt, die in der Klasse niedergeschriebene 
Uebersetzung zu Rate ziehen. Mir erscheint die so entstehende 
Mehrarbeit nicht als ein Fehler der Methode. Sie bildet eine 
kleine Strafe für das Zurückbleiben und zugleich ein ganz 
gutes Einprägungsmittel. 

Bei der bedeutsamen Rolle, welche in unserer Methode 
das Summationsverfahren spielt, und ferner bei der Notwendig- 
keit einer gründlichen Aneignung des Textes , auf den man ja 
ununterbrochen zurückgreifen muss, wäre es für unseren Unterricht 
noch gefahrlicher als für einen anderen, wenn der Schüler das 
Präparieren umginge und sich statt dessen einer gedruckten 
Uebersetzung oder der Hilfe eines Mitschülers bediente. Ich 
glaube aber, man kann diesen Nebenweg versperren, wenn 
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man solchen Schülern, die in der Aneignung des Wortschatzes 
augenscheinlich zurückbleiben, die Verpflichtung auferlegt, in 
ihr Vokabelheft nicht nur die einzelnen Worte einzutragen, die 
sie beim Präparieren nicht gewusst haben, sondern in mög- 
lichster Verkürzung die Textstelle, welche ihnen die Bedeutung 
der betreffenden Worte erschloss, und wenn der Lehrer sie 
gelegentlich prüft, ob sie die niedergeschriebenen Textstellen 
auch übersetzen können. Da eine solche Textstelle meist nur 
aus 3 — 5 Worten zu bestehen braucht, würde diese Aufgabe 
nicht zu viel Mühe und Arbeit kosten. Gesetzt, der Schüler 
schriebe auch diese Textstellen von einem Mitschüler ab und 
Hesse sie sich von ihm übersetzen, so läge doch auch in einem 
solchen Verfahren eine Summation ähnlicher Eindrücke, eine 
Vorführung des betreffenden Wortes in verschiedenen Kombi- 
nationen, und der Schüler würde davon gleichfalls Vorteil haben. 

§ 2. Wann soll das Präparieren beginnen? 

Sämtliche Schüler haben ein gewisses Interesse daran, dass 
innerhalb unserer Methode das Präparieren nicht zu spät beginnt. 
Denn bei den besseren macht sich der Zeit und Arbeit sparende 
Einfluss des Summationsverfahrens erst beim häuslichen Prä- 
parieren geltend, nicht aber in der Klasse, wo der schwächeren 
Schüler wegen jedes Wort bis zu seinem dritten Vorkommen 
dem Verfahren unterworfen werden muss, obgleich die fähigeren 
Köpfe es meist schon beim zweiten Auftreten gelernt haben. 
Für die unbegabten oder trägen Schüler dagegen läge, wenn 
das Präparieren erst spät beginnt, die Möglichkeit zu einem 
ziemlich starken Zurückbleiben vor, das sich späterhin durch 
Mehrarbeit beim Präparieren empfindlich rächen würde. Man 
vergleiche hierüber die Ausführungen des vorigen Paragraphen ! 

Das Präparieren muss einige Stunden lang unter Anleitung 
des Lehrers in der Klasse geübt werden, ehe es dem Schüler 
ganz allein überlassen werden kann. Denn die Hilfsmittel, 
deren er sich dabei zu bedienen hat, sind zwar sehr einfache, 
solange er gut mitkommt ; er braucht dann nur den gelesenen 
Text selbst und die gedruckte Präparation, während das Wörter- 
buch nur bei mehrdeutigen Worten zuweilen notwendig wird. 



Komplizierter aber wird der Apparat , sobald der Schüler a 
Wissenslücken laboriert, denn dann muss er Vokabelheft, uo 
niedergeschriebene Uebersetzung mit hinzuziehen, und er wir 
etwas Anleitung nötig haben, um sich bierin zurechtzuflndei 

§ 3. Das hausliche Präparieren und die 
Ueberbürdung. , 

Wenn unsere Methode dem häuslichen Präparieren eine s 
bedeutsame Rolle zuerteilt und es so früh beginnen lässt, wir' 
sie damit nicht im Sinne der Ueberbürdung ? 

Das wäre m. E. der schwerste Vorwurf, der die Methot 
treffen könnte. Denn ich vermag nicht, wie es eine grosse Za! 
unserer heutigen Gymnasialpädagogen noch immer thut, d 
Ueberbürdungsklage als eine unberufene Einmischung von Lau 
und Aussenstehenden verächtlich und vornehm bei Seite i 
schieben. Ich habe ihre Berechtigung allzu sehr am eigen« 
Leibe erfahren müssen. 

Der Kampf gegen die Ueberbürdung hat sich in erst 
Linie gegen die häusliche Arbeit gerichtet. Und das ist gai 
erklärlich, denn thatsächlich hat sich das quantitative und not 
mehr das qualitative Uebermass der Anforderungen fast imm 
bei der häuslichen Arbeit geltend gemacht. Entzieht sie sk 
doch den Augen des Lehrers, sodass die bei ihr hervortretend« 
Schäden schwerer zu beseitigen sind! Und während unter dt 
Schwierigkeiten, die sich im Klassen Unterricht geltend mache 
der Lehrer mit den Schülern leidet , treffen diejenigen d 
häuslichen Arbeit den Schüler allein, sodass der Leichtfertigk« 
jener Lehrer, die sich gern das Leben bequem machen od 
auf dem Standpunkt stehen: »Ich habe mich früher quäl« 
müssen, warum sollen es meine Schüler nicht auch thun' 
gerade bei der Hausarbeit Tiulr und Thor geöffnet sind. 

Allein wenn man deswegen, weil sich die Ueberbürdui 
vorwiegend bei der Hausarbeit geltend macht , auf diese selb 
verzichten will, so heisst dies das Kind mit dem Bade au 
schütten. Das Mittel ist weder zweckmässig noch möglic 

Da die häusliche Arbeit die Bedingungen des Einzelunte 
riebts besitzt, so wird sie auf solchen Gebieten , auf denen d 
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Klassen- und Massenunterricht sehr unvorteilhaft arbeitet, Zeit 
und Mühe sparen , so dass die Verlegung einer Thätigkeit aus 
der Klasse in das Haus unter Umständen gerade der Ueber- 
bürdung entgegen wirkt. Man denke nur an unsere Erörte- 
rung über die Entwicklung der Aussprache! Und bei der Prä- 
parationsfrage steht es nicht anders. Das frühe Präparieren 
empfiehlt sich, weil es dem Schüler seine Sache leichter macht. 

Ferner aber wird sich, wie auch Münch hervorhebt 1 ), die 
Klassenarbeit nie ganz an die Stelle der Hausarbeit setzen 
lassen, weil bei der letzteren der Schüler unter stärkerer Ver- 
antwortung steht, und vor allem, weil er hier in viel höherem 
Masse seine persönliche Eigenart bethätigen, weil er freier und 
spontaner arbeiten kann. Dieser letztere Umstand muss, glaube 
ich, allmählig dazu führen, dass auf der Oberstufe, unter 
starker Einschränkung der dem Klassenunterricht gewidmeten 
Zeit, die Hauptarbeit in das Haus verlegt werden wird, dass 
namentlich im Deutschen die kursorische private Lektüre teil- 
weise an die Stelle der den Schülern oft arg verleideten stata- 
rischen Klassenlektüre treten wird, dass Exzerpte und Referate 
der Schüler bis zu einem gewissen Grade die Lehrervorträge 
und das passive Rezipieren durch den Schüler ersetzen werden, 
dass sich überhaupt die Arbeitsweise der Oberklassen derjenigen 
eines wissenschaftlichen Seminars ein wenig nähern wird. 

Die Lösung der Ueberbürdungsfrage ist also durchaus nich 
in der Abschaffung oder auch nur der einseitigen Einschränkung 
der häuslichen Arbeit zu suchen. Was speziell das Präparieren 
anbetrifft, so hat sich namentlich Glauning 2 ) gegen das häus- 
liche Präparieren ausgesprochen und gefordert, die Lektüre 
ganz der gemeinsamen Arbeit des Lehrers und der Schüler in 
der Klasse zu überlassen. Ich würde dem Vorschlage um der 
Erleichterung willen, die er den Schülern bietet, mit Freuden 
zustimmen, wenn ich glauben könnte, dass er für die Erlernung 
der Sprache zweckmässig wäre. Allein soweit meine Erfahrung 
reicht, habe ich gefunden, dass bei einer Lektüre ohne häusliche 
Präparation recht wenig gelernt wird, und Andere, welche 



1) Zur Ford, des französ. ünterr. S. 74. 

2) Bei Baumeister Nr. 40. 
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selbst nach diesem Verfahren unterrichtet worden sind, bestätigen 
meine; Wahrnehmungen. In der Klasse beteiligen sich gewöhnlich 
ausser dem gerade aufgerufenen Schüler nur noch ein paar 
besonders regsame an dem Finden der Uebersetzung , die 
Debrigen lassen jene Wenigen für sich arbeiten und begnügen 
sich mit dem Auffassen der fertigen Uebersetzung. Sie haben 
von einem derartigen Unterricht nicht viel mehr, als von einem 
solchen nach der alten Lehrweise, welche den Lehrer vor- 
übersetzen und die Schüler repetieren und memorieren Hess. 
Umsonst aber, glaube ich, hat man nicht auf Grund jahrhunderte- 
langer Erfahrungen jene alte, passive Methode aufgegeben. 

Schon innerhalb der bisherigen Unterrichtsformen dürfte 
sich also der Mangold'sche Vorschlag l ) empfehlen, häusliche und 
Klassenpräparation neben einander zu pflegen. Wenn unsere 
Methode noch ihre besondere Gründe hat, derentwegen sie nicht 
auf die häuslichen Präparationen verzichten kann, so wird man 
das nach dem Gesagten kaum für einen Fehler halten können. 

Beseitigt man aber nicht das häusliche Präparieren selbst, 
so sollte man doch mit den Fehlern und Schäden aufräumen, 
die dieser Arbeit bisher anhafteten und sie in der That vielfach 
zu einer Veranlassung schwerster Ueberbürdung gemacht haben. 
Und zwar war diese Ueberbürdung weniger quantitativer als 
qualitativer Art, die gestellten Aufgaben waren oft zu schwer, 
wenn nicht ganz unlösbar. 

Ein böser Misbrauch ist die auch von Paulsen gerügte Ge- 
pflogenheit, den Schüler, sobald er den Cornelius Nepos zu lesen 
vermag, zum Cäsar übergehen zu lassen, und wenn er endlich 
auf das Niveau Cäsars gelangt ist, mit Cicero zu beginnen ; ihm 
nie eine Lektüre zu gönnen, in der er frisch und fröhlich 
vordringen und sein Können gebrauchen kann. Münch redet 
dieser Tradition das Wort und empfiehlt auch für den fran- 
zösischen Unterricht eine Auswahl solcher Schriftsteller, bei 
denen der Schüler erst eine Periode der »toten Reibung«, des 
mühsamen Einlesens durchzumachen hat 2 ). Mir scheint es 



1) »Methodische Fragen des engl. Unterrichtsc Berlin 1896. S. 29. 

2) Zur Ford, des franzöa. Unterr. S. 70. 
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kaum möglich, ihm hierin beizupflichten. Es gebort doch wohl 
aus Rücksichten des Interesses und der Arbeitsfreudigkeit wie 
der Gesundheit zu den Grundforderungen einer vernünftigen 
Pädagogik, den Schüler soweit als irgend möglich durch leichte, 
hemmungslose, gelingende Thätigkeit voranschreiten zu lassen. 

Noch sehr viel schlimmer aber ist der Brauch, dem Schüler 
einen Text, der für ihn nicht zu bewältigende sachliche oder sprach- 
liche Schwierigkeiten enthält, ohne weitere Vorbereitung zur Prä- 
paration aufzugeben und ihn sich an jenen Steinen zunächst die 
Zähne ausbeissen zu lassen, um ihm hinterher die Erklärung zu 
geben und ihm zu zeigen, dass seine Bemühung ganz zwecklos war, 
weil sie doch nicht zum Ziele führen konnte. Ich begreife nicht, 
dass man nicht schon längst das Verderbliche dieser Gepflogenheit 
erkannt hat. Weiss man nicht, wie anstrengend und abspannend 
ein Denken ist, das gegen ein Hemmnis, einen Widerstand, einen 
zähen Zweifel anrennt! Kennt man nicht das Unlustvolle und 
Deprimierende eines solchen beständigen Mislingens, zumal wenn 
die Eontrolle durch den Lehrer als drohendes Gespenst im 
Hintergrunde steht! Und dabei verschärfen manche Lehrer noch 
das Uebel, indem sie dem Schüler für jede nicht herausgebrachte 
Stelle unterschiedslos eine schlechte Note geben, auch dann, 
wenn die Schuld eigentlich sie selbst trifft Durch alles dies 
treibt man natürlich den Schüler der geduckten Uebersetzung 
in die Arme. 

Auf allen Seiten ist jetzt ein Kampf gegen die zu weit 
gehenden Anmerkungen der Schulausgaben fremdsprachlicher 
Schriftsteller entbrannt, und vielfach werden ganz anmerkungs- ä 
lose Ausgaben als wünschenswert hingestellt, wie sie grössten- ::,; 
teils im altsprachlichen Unterricht herrschen. Gewiss, man ver- : e 
banne die Anmerkungen, wenn man will ; aber dann hat der \ 
Lehrer die Pflicht, das Textstück, das er zur Präparation auf- >< 
geben will, vorher durchzulesen und seine schwierigen Stellen 
mit dem Schüler zu besprechen. Fehlt es hierzu an Kraft, Zeit 
oder Lust, so lasse man die Anmerkungen gelten! Sie mögen 
ja manchmal dem Lehrer zur Last fallen mit ihrer allzugrossen 
Dienstbeflissenheit, wenn sie dem Schüler die Gelegenheit weg- 
nehmen, sein Wissen zu bethätigen, oder ihm in dürren Worten 
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Thatsacben mitteilen, die man gern als Resultate des Nach- 
denkens oder einer entwickelnden Erklärung erzielt hätte. Aber 
um dieser Nachteile willen die Anmerkungen schlechtweg ver- 
urteilen kann doch nur der Lehrer, welcher seine Wahrneh- 
mungen ausschliesslich in der Klasse gewonnen hat und die 
häusliche Arbeitsweise der Schüler nicht kennt. Er setze sich 
einmal neben einen Sekundaner, der an einer anmerkungslosen 
Liviusausgabe herumpräpariert, und sehe ihm stillschweigend zu, 
ohne ihm einzuhelfen. Vielleicht lernt er dann die Anmerkungen 
von einer anderen Seite aus zu beurteilen. 

Mir scheint aber, ihre Aufgabe braucht sich nicht darauf 
zu beschränken, wirklich unlösbare Schwierigkeiten durch Er- 
klärungen zu beseitigen. Sie sollten auch jene Hemmnisse hin- 
wegglätten, die zwar von dem Schüler überwunden werden 
können, aber erst durch eingehendes Nachdenken und mit Hilfe 
weit ausholender Konjekturen. Warum soll z. B. dem Schüler 
bei einer meterlangen lateinischen Periode nicht angegeben 
werden, wo der Nachsatz beginnt? Auch derartige Schwierigkeiten 
zwingen zu einem harten Kampfe mit einer Textstelle, der 
ebenso anstrengend wie unlustvoll ist, und überdies grösstenteils 
unnutz. Denn jene Schwierigkeiten sind oft nur für den An- 
fänger vorhanden, der noch wenig Spracherfahrung besitzt, 
sehwinden aber ganz von selbst mit der wachsenden Masse der 
Anschauung. Was also hat es für einen Zweck, den Schüler 
an ihnen Rätsel raten zu lassen ? Soll das der formalen Bildung, 
der Verstandesübung wegen geschehen ? Ich denke, wir gelangen 
allgemach zu dem Standpunkt, die formale Bildung als Neben- 
erfolg sonstiger Unterrichtsthätigkeiten freudig zu begrüssen, ihr 
aber keine Extraarbeit zu widmen. ') 

Man kann nicht zu der alten, zuvor erwähnten passiven 
Repetitions- und Memoriermethode zurück, die sich damit be- 
gnügte, den Schüler mit Spracherfahrung zu füllen. Aber es 
giebt auch ein Zuviel in der Methode des spontanen Erarbeitens, 
sie kann, wenn allzu einseitig verfolgt, Gesundheit und Arbeits- 
lust und durch die Beschränkung des Anschauungsgewinns 
schliesslich auch den Fortschritt hemmen. Mögen einige, be- 



1) VergL Glauning a. a. 0. Nr. 4. 
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herzigenswerte Sätze aus Paulsen's »Geschichte des gelehrten 
Unterrichts« hier eine Stätte finden. »Man mag in der That 
sagen, dass diese (moderne, entwickelnde, den Schüler zur inneren 
Arbeit auffordernde Unterrichtsart) in ungeschickten Händen, 
oder zum Uebermass ausgebildet, etwas Aufregendes und Be- 
ängstigendes haben kann, während jene alte Weise stiller ein- 
hergeht und auf das Anbieten sich beschränkend, der Natur 
die allmähliche organische Verarbeitung des dargebotenen Stoffes 
überlässt In derselben Zeit (1849), da Oesterreich die neue rationale 
Pädagogik in seinen Gymnasien einzuführen bemüht war, suchte 
Preussen seinen Schulen wieder einen kleinen Zusatz von alter 
Klosterpädagogik zu geben. Vielleicht thaten beide wohl daran, 
denn die rechte Mischung beider Verfahrungsarten ist doch 
wohl das Geheimnis der Kunst. («Gesch. d. gel. Unt.« Aufl. 1 
S. 698. Aufl. t Band II. S. 47».) 

Der Verfasser eines Lehrbuchs nach unserer Methode ist an 
jeder Stelle genau darüber orientiert, wie weit der Schüler ist, was 
er weiss und was er noch nicht wissen kann. Er vermag ihm also 
in den gedruckten Präparationen durch Anmerkungen seine Auf- 
gabe leicht zu inachen, ohne der Bethätigung seines Wissens 
und Könnens hindernd in den Weg zu treten. 

§ 4. Die gelegentliche Grammatikerlernung. 
Mit grosser Wahrscheinlichkeit — um nicht zu sagen, mit 
Gewissheit — lässt sich voraussehen, dass innerhalb eines rein 
rezeptiven Sprachunterrichts, der sich zunächst auf Lesen und 
vorbereitetes Hören beschränkt, die »gelegentliche« Grammatik- 
erlernung eine viel grössere Rolle spielen kann als bisher. Wer 
Sprechübungen und hinübersetzenden Extemporalien zu genügen 
hat, muss sein grammatisches Wissen früh parat haben und 
es zwangsweise erlernen. Wer nur präpariert oder mit Hilfe 
des Lehrers liest, kann es bis zu einem gewissen Grade frei und 
zwanglos entstehen lassen. 

Als eine nicht empfehlenswerte Form gelegentlichen Gram- 
matikunterrichts erscheint es mir aber, wenn der Lehrer solche 
Regeln oder Formenscbemata unregelmässiger Verben, die in der 
Lektüre zur Anschauung gelangen, dem Schüler blos mitteilt, 
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ohne sie systematisch einzuprägen. Soweit ich sehen kann, wird 
auf diese Weise im Klassenunterricht kein zuverlässiges Wissen 
erreicht. Das Verfahren ist vielfach für die seltehen Regeln 
und Formen empfohlen worden, vermutlich deshalb, weil man 
dabei an sprachliche Erscheinungen dachte, die sich rein lexi- 
kalisch erlernen Hessen, einer grammatischen Behandlung also 
gar nicht bedurften. Die Beispiele, welche für jene Art ge- 
legentlicher Erlernung angeführt werden, lassen eine solche 
Deutung fast immer zu 1 ). 

Die beste Form gelegentlicher Grammatikerlernung dürfte 
eine Orientierung durch Nachschlagen in der gedruckten Gram- 
matik sein, ähnlich derjenigen, welche in Kap. V. § 7. darge- 
stellt worden ist. Man könnte dem Schüler z. B. aufgeben, beim 
Präparieren das Averbo eines jeden in der Lektüre vorkommenden 
unregelmässigen Verbums, sofern er es noch nicht auswendig 
weiss, in das Vokabelheft einzutragen, und ihn derart zwingen, 
sich durch Nachschlagen nicht nur mit den einzelnen Formen 
— das wäre eine hier nicht ausreichende, bloss lexikalische Er- 
lernung — sondern auch mit den zusammenhängenden Formen- 
schematen der unregelmässigen Verben bekannt zu machen. 
Das Nähere hätte der praktische Versuch zu ergeben, der auch 
entscheiden müsste, ob die »Grammatikorientierung durch Nach- 
schlagen«, die ich beim Selbstunterricht mit bestem Erfolge ver- 
wendet habe, sich annähernd ebenso gut dem Elassenunterricht 
anzupassen vermag 8 ). 



1) Vergl. Stiehler: »Streif züge auf dem Gebiet der neu sprachlichen 
Reformbewegung«. Marburg 1891. S. 30 31. 

2) Über die Vorzüge gelegentlicher Gi ammatikaneignung vergl. 
»Eignet sich der Unterr. im Spr. u. 8. w« § 7 B. 



Kapitel VII. 

Der produktive Teil des Lehrgangs. 

§ 1. Beschränkung meiner Unterrichtsversuche. 

Die zweite produktive Etappe des Sprachunterrichts nach 
meiner Methode habe ich nur im Selbst- und Privatim töricht, 
nicht aber im Klassenunterricht kennen gelernt. 

Hätte ich meinen Versuch im Klassenunterricht bis über 
den Beginn des Sprechens und Schreibens hin ausdehnen wollen, 
so hätte er mehrere Jahre lang fortgesetzt werden müssen. 
Das aber war mir aus Gründen verschiedener Art nicht 
möglich, und wäre es möglich gewesen, so hätte es doch kaum 
meinen Absiebten entsprochen. Ehe man sich daran macht, 
die Methode bis in alle ihre Einzelheiten auszubauen, muss zu- 
nächst einmal die Grundfrage entschieden sein, ob sie wirklich 
einen Fortschritt bedeutet und nicht zu grosse Nachteile besitzt. 
»Wozu doch«, sagt Herbart, »ein grosses Gebäude aufführen, 
ehe man weiss, ob Jemand Lust hat, darin zu wohnen?« 
Vor dem »Wie«? ist das »Ob« zu beantworten. Alle Fragen 
und Schwierigkeiten aber können nur in dem ersten, rezeptiven 
Teile unseres Lehrganges auftreten. Denn nur darüber kann 
Streit entstehen, ob der rezeptive Sprachunterricht ohne die 
Unterstützung des produktiven fertig werden kann. Dass aber 
Jemand, der in einer Sprache lesen und hören gelernt hat, sie 
auch sprechen und schreiben lernen kann , und zwar viel 
bequemer und leichter als ein Anderer, der von ihr noch gar 
nichts weiss, darüber dürfte kaum ein Zweifel obwalten. Ich 
glaube ferner auch nicht, dass der produktive Unterricht bei 
unserer Methode etwas Neues bieten, dass er irgend welche 
Überraschungen bringen wird. Er kann sich derselben Mittel 
bedienen und dieselben Wege wandeln, die der Unterricht 
nach dem imitativen Verfahren schon seit geraumer Zeit zu- 
gänglich gemacht hat. Höchstens die eine Frage hätte er zu 
lösen: Ob sich der Nebenerfolg der rezeptiven Spracherlernung, 
den wir in Kap. I. dieser Schrift apriorisch erschlossen hatten, 
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auch in der Erfahrung zeigt. Allein auf diese Frage hatte mir 
der Selbst- und Privatunterricht bereits eine ziemlich unzwei- 
deutige Antwort erteilt, und ich sehe nicht, wie die Differenz 
zwischen Klassen- und Einzelunterricht für die Thatsache jenes 
Nebenerfolges in Betracht kommen könnte. 

Und schliesslich bekenne ich mich zu der ketzerischen 
Ansicht, dass die Schule sich, soweit die produktive Sprach- 
erlernung in Betracht kommt, auf die Grundlagen der pro- 
duktiven Grammatik beschränken, dagegen darauf verzichten 
sollte, den Schuler wirklich schreiben und sprechen zu lehren. 
Die Gründe, welche mich zu dieser auf den ersten Blick freilich 
recht radikal aussehenden Überzeugung gedrängt haben, finden 
sich in meiner bereits mehrfach zitierten Schrift: »Eignet sich 
der Unterricht im Sprechen und Schreiben fremder Sprachen 
für die Schule ?t 

Im Sinne der soeben erwähnten Forderung, und um mich 
nicht auf Gebiete zu begeben, die jenseits meiner Erfahrung 
liegen, möchte ich im Folgenden nur die Fragen der pro- 
duktiven Grammatik unter dem Gesichtspunkte des Klassen- 
unterrichts behandeln, im Uebrigen aber ein Bild unseres 
Sprech- und Schreibunterrichts entwerfen, wie es den Be- 
dingungen des Einzelunterrichts entspricht. 

§ 2. Wann soll der produktive Unterricht 

beginnen? 

Umfang der produktiven Grammatik. 

Ein bestimmter Zeitpunkt für das Einsetzen des produktiven 
Unterrichts lässt sich nicht angeben. Schon der Erwerb einer 
geringen Lesefahigkeit, wie sie in einem rein rezeptiven Unter- 
richt von kürzerer Dauer zu erlangen ist, kommt dem Sprechen 
und Schreibenlernen zu Gute. Aber dieser Gewinn steigert sich 
umso mehr, je länger man das Lesen und Hören allein be- 
trieben hat. Erwünscht also ist eine möglichst weite Aus- 
dehnung des ersten, rezeptiven Teiles unserer Methode. 

Wird sie in der Schule zur Anwendung gebracht, und 
wird als Schulziel nicht allein das Lesen und Hören, sondern 
auch das Sprechen und Schreiben gestellt, so wird nur bei der 
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ersten, schon in der Sexta in Angriff genommenen Sprache bis 
zu dem Momente, in welchem der produktive Unterricht 
beginnt, ein tieferes Einlesen und Einhören möglich sein. Die 
zweite, in der Quarta oder Untertertia begonnene Sprache da- 
gegen könnte dem Pfeilschen Prinzip nur in beschranktem 
Umfange gerecht werden, sie könnte das Lesen und hörende 
Verstehen nicht länger als ein bis anderthalb Jahre für sich 
allein betreiben. Denn verführe sie anders so würde der pro- 
duktive Unterricht in der zweiten Sprache zu weit in die Ober- 
klassen hinauf verschoben, was zu einer Ueberschwemmung 
derselben mit formalem Stoffe fuhren müsste. Es sollte aber 
zu den Prinzipien einer vernünftigen Pädagogik gehören, gerade 
die Oberklassen möglichst von allem Formalen zu säubern. 
Der halberwachsene Jüngling, der bereits für einen tiefer 
dringenden sachlichen Bildungsunterricht, für die Aufnahme 
philosophischer Ideen, für ein genaues Verständnis der Litteratur, 
Geschichte und Naturwissenschaft reif geworden ist, hat seine 
Zeit besser zu verwenden als mit dem Lernen grammatischer 
Regeln oder mit geistlosen Sprech- und Schreibübungen. 
Unsere Methode würde einen höchst fragwürdigen Fortschritt 
bedeuten, wenn sie durch Versparen des produktiven Sprach- 
unterrichts auf die Oberklassen zu einer Schädigung der 
intellektuellen und gemütlichen Ausbildung des Schülers führte. 
Das Bischen Sprachkönnen ist doch schliesslich nicht das letzte 
und höchste Ziel der Schule. 



Die produktive Grammatik enthält, wie wir früher sahen, 
sehr Vieles, was in der rezeptiven nicht enthalten ist. Ganze 
grammatische Gebiete kommen neu hinzu, so z. B. die Regeln 
der Wortstellung oder über den Gebrauch von de und ä im 
Französischen. Andere in der rezeptiven Grammatik bereits 
vertretene Gebiete bedürfen des Ausbaues, der Spezialisierung. 
Wo jene sich mit der blossen Thatsache einer grammatischen 
Erscheinung, z. B. des Accusativus cum Infinitive* , begnügen 
konnte, braucht die produktive Grammatik auch die Bedingungen, 
unter denen sie stattfindet 
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Aber damit ist es noch nicht genug. Es wäre ein grosser 
Irrtum und würde zu einer bösen Enttäuschung fähren, wenn 
man glaubte, die im rezeptiven Unterricht gelernten Stücke der 
Grammatik einfach so, wie man sie weiss, in den produktiven 
Unterricht hinübernehmen zu können. Sie brauchen hier viel- 
mehr eine neue Einübung, sie müssen durch Satzkonjugieren, 
durch Hinübersetzen einzelner Formen und ganzer Sätze die- 
jenige Form des Könnens erhalten , die für das Sprechen und 
Schreiben notwendig ist. Doch wird sich natürlich diese zweite 
produktive Einübung rasch. und leichterledigen lassen, nicht 
nur, weil die theoretische Erlernung und die rezeptive Ver- 
arbeitung der betreffenden Grammatikteile, die bisher mit der 
produktiven Übung zu einer Einheit verschmolzen war, vom 
Schüler bereits absolviert sind, sondern auch weil der letzteren 
durch den Nebenerfolg des früher betriebenen Lesens und 
Hörens schon vorgearbeitet worden ist. 

§ 3. Das Hinübersetzen. 

A) Bei der bedeutsamen Frage des Hinübersetzens sei es 
mir gestattet, über das Gebiet der nur unsere Methode 
betreffenden Spezialprobleme hinauszugehen und eine all- 
gemeinere, methodische Untersuchung anzustellen. 

Der Kampf gegen das Hinübersetzen, wie er von den 
Reformern, zumal denen extremer Richtung, begonnen wurde, 
entstammt nicht der Grübelei, sondern der allerhandgreiflichsten 
Erfahrung. Lehrer wie Schüler hatten zu lange unter den 
geistigen Martern gelitten, die das Hinübersetzen über beide 
Teile heraufbeschwört, und hatten damit zu geringe Erfolge 
geerndtet, um nicht schliesslich die Geduld zu verlieren. Für 
das unmittelbar Erfahrene suchte man Gründe, mit denen man 
die Nachteile und die Unvollkommenheit des Hinübersetzens 
erklärte. Sie mögen hier kurz rekapituliert werden. 

Beim Hinübersetzen verbindet sich das Denken des Inhalts 
nur mit den deutschen, nicht mit den fremdsprachlichen 
Worten; die eigentliche Übersetzungsthätigkeit , welche doch 
erst nach der Auffassung des deutschen Satzes beginnt, ist also 
rein formal, hilft gar keinen Inhalt erarbeiten und wird dadurch 

B. Baerwald, Neue Bahnen im fremdspr. Untere. ;j 
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ersten, schon " ^ f per fremdsprachliche Satz 

zu de *i*?^ßicbt' als einheitliches Ganze 

begir ~ 0^^ 'fach das Denken der deutschen 

zwr ^^ i !i0^% i ^ß^ au ^ c " ese Weise kein fliessendes 

gf j!^ ***%*• ^L* ÜS » es bildet sich kein syntaktisches 

^^^j^^herh^ leidet das Sprachgefühl darunter, 

£&jfif &** ? in der Athmosphäre der Fremdsprache 

S^$^^ &fl°' sondern i mmer wieder durch das 

**J& **^m W aUS £ er ' ssen wird. So lernt er sich nicht 

^S^ $uS %iUformen und Idiomatismen hineinfühlen und 

/^pfi*^ .Natürliches empfinden. Er gelangt zu der 

% *** äocsche immer nur auf dem Umwege über das 

jtffrffc* vras gleichfalls ein fliessendes Sprechen unmöglich 

P* ai fq'Und ferner ist auch der Vorwurf, dass der Schüler 

m . Hiflufrersetzen e * n zwar grammatisch korrektes, aber un- 

^f^atisches Französisch oder Englisch lerne, wenigstens zum 

Lossea Teil berechtigt, denn alle nicht genau übersetzbaren 

jdjomatismen, alle, die im Deutschen kein Korrelat, oder auch 

ur ein zu seltenes und ungebräuchliches finden, können beim 

Hinübersetzen nicht zu ihrem Rechte gelangen. 

Betrachten wir uns diese Gründe genauer, so sehen wir, 
dass die extremen Reformer zu viel mit ihnen beweisen wollten, 
wenn sie die völlige Aufgabe des Hinübersetzens forderten. 
Denn jene Gründe zeigen nur, dass es für sich allein, ohne 
direkte und freie Sprech- und Schreibübungen, nicht allen An- 
forderungen genügen kann, und dass es nicht allzu weit aus- 
gedehnt werden darf, um nicht schädliche Nebenwirkungen 
hervorzurufen. Dagegen sprechen sie noch nicht für völligen 
Verzicht auf jede hinübersetzende Übung. Einzig der Vorwurf 

1) Es ist richtig, dass jeder Schüler zuerst deutsch denkt, auch wenn 
er nach der direkten Methode unterrichtet wird. Es ist aber falsch, 
wenn Anhänger des Hinübersetzens behaupten, dieses Deutschdenken 
verliere sich nie, es werde höchstens unter die Schwelle des Bewusstseins 
herabgedrängt. Es schwindet vielmehr ganz, wo man die Fremdsprache 
geläufig reden kann, und wacht nur wieder auf, wo man auf Hemmnisse 
stösst, wo Einem Ausdrücke und Wendungen fehlen. Das Hinübersetzen 
schafft also nicht den Umweg über das Deutschdenken, kann ihn aber, 
wenn zu weit ausgedehnt, unnötig lange aufrecht erhalten. 
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der Langweiligkeit und Unerfreulichkeit kann dem Hinüber- 
setzen auf keine Weise erspart werden. Allein es ist für die 
Schule nicht immer möglich, bloss Erfreuliches zu treiben, 
selbst wenn man auf das Interesse der Schüler den grössten 
Wert legt. 

Schrieben die extremen Reformer den Gründen, welche 
gegen das Hinübersetzen sprechen, eine etwas zu grosse Trag- 
weite bei, so hielten sie auf der anderen Seite dieses Hilfsmittel 
des Unterrichts für entbehrlicher, als es thatsächlich ist. 

Man wollte Satzkonjugieren und Umformungen als Mittel 
zur Einübung der Formenlehre an die Stelle setzen. Beide 
haben ihre hohen Vorzüge und werden gern benutzt werden, 
um die grammatische Trainierung abwechslungsreicher zu 
gestalten und das leidige Hinübersetzen auf ein engeres Bereich 
zu reduzieren. Aber ganz ersetzen können sie es nicht. Leidet 
das Hinübersetzen an dem Fehler, dass dabei nur deutsch 
gedacht wird, so krankt das Satzkonjugieren und Umformen 
an dem noch grösseren, dass häufig gar kein Inhalt dabei 
gedacht wird. Beim Satzkonjugieren erkennt Bierbaum selbst 
an, dass es leicht zu einem mechanischen Herleiern führe 
(A. a. O. S. 96). Er empfiehlt deswegen Abwechslung mit 
Umformungen. Allein auch mit diesen steht es nicht viel 
anders. Man lasse einen Schüler in einem französischen Satze 
die ersten Personen Singularis in die ersten Personen Pluralis 
übertragen, und er wird dabei wahrscheinlich nur an den 
grammatischen Begriff »1 Person Pluralis« denken, oder daran, 
dass er die vierten Formen der betreffenden Schemata aus- 
zuwählen habe, oder die Formen, die mit ons endigen und das 
Fürwort nous haben. Von solchen äusseren, formalen Merk- 
zeichen wird er sich leiten lassen, und kann das thun, ohne 
nur im Mindestens an die Bedeutung der betreffenden Formen 
zu denken. Quiehl (»Französ. Aussprache und Sprachfertigkeit« 
S. 123.) glaubt den Schaden dadurch heben zu können, dass 
er dem Schüler nicht sagt: »Übertrage das in die erste Person 1« 
sondern: »Erzähle das, als sei es Dir selbst passiert 1« Ob man 
durch diesen kleinen Kniff den Schüler zu inhaltlichem Denken 
veranlassen kann, wenn er sieht, dass er mit rein mechanischem, 
auf den Gleichklang der Formen oder die Symmetrie der 

8* 
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Schemata gestütztem Denken auskommt? fch glaube es kaum; 
man thut gemeinhin gut daran, keine Denkarbeit bei Kindern 
vorauszusetzen, zu der man sie nicht zu zwingen vermag. 

Ein anderes Mittel, um Grammatik ohne Zuhilfenahme des 
Hinübersetzens zu üben, ist das selbständige Sätzebilden unter 
Anwendung bestimmter Regeln oder Formen. Es bewährt 
sich ganz vortrefflich bei Erwachsenen oder begabten Kindern, 
kann aber bei minder veranlagten , die nicht viel Einbildungs- 
kraft besitzen, zu einer recht mühsamen, zeitraubenden und 
unerfreulichen Arbeit werden. 1 ) Versucht man es im Klassen- 
unterricht, so kann man gemeinhin nur auf die Mitarbeit 
weniger besonders regsamer Schüler rechnen. Einen völligen 
Ersatz für das Hinübersetzen dürfte also auch dieses Mittel 
höchstens bei Erwachsenen bieten, nicht aber bei Kindern. 

So ist es denn erklärlich, dass die extremen Reformer mit 
ihrer Forderung einer völligen Beseitigung des Hinübersetzens 
nicht durchgedrungen sind, dass im Allgemeinen nur die 
Tendenz übrig geblieben ist, es zu beschränken und ihm in 
den Umformungen und imitativen Sprech- und Schreibübungen 
Konkurrenten an die Seite zu stellen. 



B) Die goldene Mittelstrasse, wie sie die Reformbewegung 
auf diesem Gebiet eingeschlagen hat, ist an sich wahrscheinlich 
der richtige Weg. Doch möchte ich glauben, dass das Hinüber- 
setzen noch eine sehr viel umfassendere quantitative und 
qualitative Einschränkung verträgt, als man sie tatsächlich 
durchgeführt hat. 

Wenn man Übersetzungsübungen aus dem Deutschen 
duldet , so sollte man es mit Widerstreben thun , nur darum, 
weil notwendige Unterrichtsziele sich auf keine andere Weise 
gleich vollkommen erreichen lassen. Man halte sich gegen- 
wärtig, dass diese Übungen dem Schüler eine schwere Last 
sind, und leite daraus das Bestreben her, sie auf den denkbar 
geringsten Umfang einzuschränken! Man thut das am besten, 
wenn man sich die speziellen Zwecke vergegenwärtigt, denen 



1) Glauning. A. a. 0. Nr. 74. 
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das Hinübersetzen dient , und es nicht weiter treibt , als jene 
Zwecke unbedingt verlangen. 

Das Hinübersetzen ist nicht dazu da, um das Sprach- 
material, den Wort- un^ Phrasenschatz einzuüben und pro- 
duktiv zu machen. Diese Aufgabe erfüllt die Imitation ebenso 
zweckmässig und dabei viel erfreulicher und leichter. Das 
Hinübersetzen steht vielmehr ganz und gar im Dienste der 
Korrektheit, es soll Fehler vermeiden helfen, und zwar auf 
doppelte Weise: Erstens durch Einübung der Grammatik, und 
zweitens durch Einprägung jener Idiomatismen und synonymi- 
schen Unterschiede, welche von denen des Deutschen abweichen 
und darum zu Germanismen verleiten. 

Warum ist gerade das Hinübersetzen zu diesen Aufgaben 
ara meisten berufen ? Nicht in erster Linie, weil es zu einer 
Vergleichung der Muttersprache mit der fremden führt, denn 
eine solche findet, da der Schüler zuerst fast immer deutsch 
denkt, auch dann statt, wenn keine ausdrücklichen Hinüber- 
setzungsübungen vorgenommen werden. Der spezielle Wert 
dieses Unterrichtsmittels besteht vielmehr darin, dass es den 
Schüler zu bestimmter Produktion in der Fremdsprache 
nötigt, dass es ihm Wort für Wort vorschreibt, was er in ihr 
zu sagen oder zu schreiben hat. Wo es daher eine ganz be- 
stimmte Regel oder Phrase zu üben und zu bethätigen gilt, ist 
das Hinübersetzen als spezifisches Hilfsmittel anzusehen; die 
Imitation, welche dem Schüler in der Wahl seiner Worte eine 
gewisse Freiheit lässt, kann den gleichen Dienst nicht leisten. 

Gerechtfertigt und zweckmässig scheint es mir hiernach, 
wenn die gelernten grammatischen Formen und Regeln durch 
Hinübersetzen geübt werden. Verständlich wäre es auch, 
wenn solche Idiomatismen und synonymischen Unterscheidungen, 
die erfahrungsmässig zu häufigen. Fehlern Anlass geben, zum 
Gegenstand einer solchen Uebung gemacht würden. In diesen 
Fällen beschäftigt sich das Hinübersetzen mit bestimmten, aus- 
drücklich ins Auge gefassten sprachlichen Erscheinungen, und 
da ist es am Platze. Nicht zu rechtfertigen dagegen ist jenes 
in den Oberklassen übliche Uebersetzen aus dem Deutschen, 
das gar keinen fest vorgeschriebenen Uebungsgegenstand hat, 
das nur unter der allgemeinen Losung einhergeht, es solle dem 



über die von jedem Einzelnen gemachten Fehler aufklaren 
kann. Allein dieser .Vorteil wiegt die Nachteile des Verfahrens 
schwerlich auf. 



C) Die Eigentümlichkeit des Hinübersetzens, zu bestimmter 
Produktion zu nötigen, macht, wie wir sahen, seine Stärke aus, 
sofern es im Dienste der Korrektheit steht. Aber auf der 
anderen Seite bedeutet sie seine Schwäche, sofern es für die 
Einübung des Wort- und Phrasenschatzes benutzt werden soll. 

Nur ein kleiner Teil des Wortschatzes einer Sprache muss 
unbedingt von Jedem gewusst werden, der in ihr sprechen oder 
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schreiben will. Im Übrigen herrscht auf diesem Gebiete weit- 
gehende Wahlfreiheit. Um einen beliebigen Gedanken auszu- 
drücken , kann man sich der verschiedensten Worte bedienen, 
kann man sich auf die mannigfaltigste Weise behelfen. Um 
alles sagen zu können, was man sagen will, braucht man sich 
nicht nur den gesammten Reichtum einer Sprache angeeignet 
zu haben, man kann auch bis zu einem gewissen Grade die 
Aaswahl der Bruchteile, die man erlernt, dem Zufall überlassen. 

Das Hinübersetzen lässt uns, da es zu bestimmter Produk- 
tion nötigt, keine Wahlfreiheit; der Schüler soll hier genau 
dieselben Worte wissen, die der Verfasser der betreffenden 
Übung im Sinne gehabt hat. Das ist aber ein viel höherer 
Anspruch, als er von dem praktischen Schreiben und Sprechen 
je gestellt wird. Man kann eine Sprache perfekt reden und 
doch beim Hinübersetzen auf Schwierigkeiten stossen. Man hat 
vielleicht, um nur ein Beispiel zu nennen, das Gegenteil von 
>I am able« immer nur durch »I am not able« ausgedrückt. 
Nun soll man übersetzen : »Ich bin unfähig« und wird dadurch 
vor die Frage gestellt, ob es das Wort »unable« gebe. So 
bedeutet das Hinübersetzen, sofern es sich in der Auswahl des 
Wortschatzes keine Beschränkung auferlegt, eine zwecklose 
Steigerung und Erschwerung der Aufgabe des Sprachenlernens. 

Eine verständige Pädagogik hat so viel wie nur irgend 
möglich an die Stelle zwangweisen Lernens ein freies, unge- 
zwungenes Aneignen zu setzen. Das Hinübersetzen dagegen 
überträgt den Zwang auf ein Bereich , wo er ganz überflüssig 
ist Der Schüler darf sich nicht dessen freuen , was er kann, 
fortwährend wird er auf Gebiete gezerrt, die er nicht beherrscht, 
fortwährend fühlt er sich geprüft und kontrolliert. 

Die weiteren Wirkungen dieser Nachteile sind bekannt. 
Ein hinübersetzendes Extemporale oder Exerzitium giebt zu viel 
mehr Fehlern Anlass als ein freier Aufsatz, bei welchem der 
Schüler einigermassen mit dem auskommen kann, was er weiss. 
Und wo das Hinübersetzen sich nicht auf das zuvor Gelernte be- 
schränkt, lassen sich jene Fehler durch keinen Fleiss und keine 
Vorsicht vermeiden, denn die speziellen Idiomatismen der 
Fremdsprache kann man nicht ahnen und über ihre synony- 
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mischen Unterschiede giebt das deutsch - fremdsprachliche 
Lexikon dem Schüler nur höchst unsichere und unzuverlässige 
Auskunft. Das Extemporale und Exerzitium der höheren Klassen 
wird auf diese Weise vielfach zu einer Art Hazardspiel, von 
dessen Wechselfällen doch so viel für den Schüler abhängt, 
und erzeugt in ihm jenes Gefühl der Unsicherheit und Depression, 
das sich etwa in die Worte kleiden könnte: »Es ist ja doch 
alles falsch, was ich schreibe U Dieses Unsicherheitsgefühl, ver- 
bunden mit der qualvollen Anstrengung, Vergessenes ins Ge- 
dächtnis zurückzurufen, macht das hinübersetzende Klassen- 
extemporale zu der Marter, die es ist. *) 

Die geschilderten Schäden haften nicht jedem Hinübersetzen 
an. Zunächst treten sie fast nur im Klassenunterricht zu Tage. 
Im Einzelunterricht, wo der Lehrer dem Schüler jederzeit mit 
Auskunft und Erklärung beispringen kann, verschwinden sie. 
Doch das nur nebenbei! Auch das primitive Übersetzen der 
ersten Lektionen, das nur mit einem ganz beschränkten, un- 
mittelbar vorher gelernten Wortschatz arbeitet, weiss noch 
nichts von jenen Nachteilen. Wächst dagegen der Wortschatz 
des Schülers an, so beginnen sie sich einzustellen. Denn nun 
vergisst der Schüler manche der früher gelernten Worte. Und 
warum sollte er es nicht? Die meisten Bestandteile des Wort- 
schatzes sind ja nichts, was so unumgänglich gewusst werden 
müsste wie etwa grammatische Formen und Regeln. Aber die 
bestimmte Produktion, wie sie durch das Hinübersetzen bewirkt 
wird, macht aus jedem vergessenen Worte ein peinliches, sich 
bitter rächendes Vergehen. Noch grösser wird das Übel, wenn 
der Wortschatz für den Verfasser der Übersetzungsübung selbst 
unübersichtlich wird und er sich nicht mehr auf das vom 
Schüler Gelernte beschränkt. 8 ) Am allerscblimmsten endlich 
ist auch in dieser Beziehung das Uebersetzen aus gutem Schrift- 
stellerdeutsch , bei dem sich gar nicht voraussehen lässt, wie 



1) Freilich ersteht jenes Unsicherheitsgefähl nicht blos ans der 
bestimmten Produktion, die den Schüler auf nicht Gelerntes hindrängt. 
VgL »Eignet sich der Unterr. im Spr. u. Sehr. u. s. w.c § 7 D. 

2) Vgl. Hornemann: »Ein englisches Unterrichtswerke in »Die 
neueren Sprachen« 1897. Heft 4. S. 181. 
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sich der Schüler ausdrucken wird, sein Wissensbereich also 
überhaupt nicht mehr berücksichtigt werden kann. 

Will das Hinübersetzen sich von den Nachteilen freihalten, 
die das bestimmte Produzieren mit sich bringt, so darf es von 
dem Schüler nur einen Wortschatz verlangen, den er ganz 
sicher beherrschen kann. Am besten wäre, man käme mit 
einer beschrankten Zahl der allerhäufigsten unentbehrlichsten 
Worte aus. Sieht man sich aber gezwungen, die Hinüber- 
setzungsübungen in solchem Umfange zu betreiben, dass man 
einen reicheren Wortschatz für sie braucht, so lehne man sie 
jedesmal an ein unmittelbar vorher durchgearbeitetes — nicht 
blos durchgelesenes — fremdsprachliches Stück an und gebrauche 
neben den in ihm enthaltenen Worten nur jenen zuvor er- 
wähnten grundlegenden Wortschatz, nicht aber die selteneren 
in den früheren Stücken auftretenden Worte, geschweige denn 
solche, die noch garnicht vorgekommen sind. 



D) Gegen diesen Vorschlag wird sich sofort ein Einwand 
erheben. Wenn man das Hinübersetzen so sehr seiner Be- 
wegungsfreiheit beraubt, so nimmt man ihm die Möglichkeit, 
einen vernünftigen Inhalt auszudrücken. Zusammenhängende 
Übungsstücke, welche den angegebenen Bedingungen genügen 
könnten, würden sich überhaupt kaum herstellen lassen. 

Ganz recht! Die Frage ist nur, ob dadurch etwas verloren 
wird. Wir stossen hier wieder einmal auf einen jener psycho- 
logischen Irrtümer, welche die Folge davon sind, dass unsere 
Methodiker ihr Gebiet nur als Lehrer, nicht als Lernende 
kennen gelernt haben. Und zwar fallt der uns hier beschäfti- 
gende Irrtum vorwiegend gerade den Reformern zur Last. 

Beim Lesen und Hinübersetzen war es sehr verständig, 
dass sie dem Schüler einen anregenden Inhalt bieten wollten 
und an die Stelle der Einzelsätze das zusammenhängende Stück 
setzten. Beim Hinübersetzen dagegen war diese Forderung 
nicht nur zwecklos, sondern sogar schädlich. Wer es von seiner 
eigenen Schulzeit her nicht mehr weiss, der kann es jederzeit 
an den Schülern beobachten, dass eine Stunde, in der eine 
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Anekdote hinübersetzt wird, genau so öde und langweilig ist 
wie eine solche, die es mit den vielgeschmähten sinnlosen 
Einzelsätzen ä la Ollendorf zu thun hat. Und das ist ganz 
erklärlich; denn gedacht wird beim Hinübersetzen entweder 
gar nicht, oder nur beim vorgängigen Durchlesen des deutschen 
Satzes oder Stückes. Das eigentliche Übertragen in die Fremd- 
sprache aber ist von jedem inhaltlichen Denken frei. Es steht 
hier nicht wie beim Herübersetzen, wo erst die Übertragung 
den Weg zum Inhalt bahnt. Der Schüler gewinnt durch das 
Hinübersetzen nichts für sein Inhaltsverstandnis , und wenn er 
sich doch die zwecklose Mühe geben wollte, mit den fremd- 
sprachlichen Worten einen Sinn zu verbinden, so würde sie 
ihm durch die ganze Art dieser Übung, vor allem durch das 
mosaikartige Zusammensetzen des fremdsprachlichen Satzes fast 
ganz vereitelt werden. Dr. E. Lentz hat das beachtenswerte 
Experiment angestellt, die Klasse den Inhalt eines angefertigten 
Exerzitiums schriftlich wiedergeben zu lassen, und es stellte sich 
dabei heraus, dass unter allen Schülern nur 3 sich deutlich 
erinnerten, wovon in ihrer Übersetzung die Rede gewesen war. *) 
Man kann danach ein Urteil fällen , welche Rolle beim Hin- 
übersetzen der Inhalt spielt, und welches Interesse er zu bieten 
vermag. 

Es bedeutet also sicherlich keine ganz richtige Vorstellung 
der thatsächlichen Verhältnisse, wenn Glauning das Hinüber- 
setzen als eine umgekehrte Lektüre aufgefasst sehen will. 8 ) 
Und dieser Irrtum ist gefährlich, weil er dazu drängt, der 
simplen und unerfreulichen Grammatikübung, die das Hinüber- 
setzen in Wahrheit ist, eine Würde beizulegen, die sie nicht 
besitzt, und ihr einen Umfang einzuräumen, den sie nicht 
verdient. Und ferner führt die Tendenz, die Hinübersetzung 
dem inhaltlichen Denken dienstbar zu machen, mit Notwendig- 
keit zur Heranziehung eines grossen Wortschatzes und damit 
zu den erwähnten Schäden des Hinübersetzens. Begnügt man 
sich mit ganz inhaltslosen, aber dafür aus dem einfachsten 
Wortmaterial aufgebauten Sätzen, so verliert man Nichts, was 



1) Paedag. Archiv 1895. Nr. 2. S. 161 ff. 

2) Bei Baumeister Nr. 66. 
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der Bede wert wäre, aber man ermöglicht es dadurch dem 
Schäler, die unliebe Uebung rasch und glatt zu absolvieren und 
seine ganze Aufmerksamkeit den grammatischen, phraseolo- 
gischen und synonymischen Thatsachen zuzuwenden, denen 
sie gilt, und das ist ein sehr wesentlicher Gewinn. 

Dem primitiven Hinübersetzen lasse man einen Teil seiner 
alten Rechte, dem höheren, keinem bestimmten, ausdrucklich 
gelernten Uebungsobjekte dienenden, mit dem Wortschatze 
beliebig schaltenden Hinübersetzen erkläre man den Krieg! 
Das ist die richtige Mitte zwischen den Forderungen der alten 
Methode und der extremen Reformer. 

§4. Das Schreiben- und Sprechenlernen im 

Einzelunterricht. 

A) Ist die Sprache, welche man im Selbst- oder Privat- 
unterricht sprechen und schreiben lernen will, schon auf der 
Schule behandelt worden, so sollte der Schüler von dort nicht 
nur ihre rezeptive Beherrschung, sondern auch die Kenntnis 
der Grundlagen produktiver Grammatik mitbringen. ! ) 

Dass man mit dieser Ausstattung die Schule verlässt und 
das Sprechen und Schreiben der Sprache später im Einzel- 
unterricht nachholt, ist übrigens ein Fall, der nicht nur in 
meiner Forderung, als Fiktion, sondern auch thatsächlich besteht, 
und zwar fast überall da, wo dem Schulunterricht in der be- 
treffenden Sprache kein breiter Raum gewährt wird. Es pflegt 
dann auf der Schule eine gewisse Lesefähigkeit und neuerdings 
auch einige Fertigkeit im hörenden Verstehen erreicht zu 
werden, während der Gewinn auf produktivem Gebiete über 
eine eingehendere Grammatikeinübung nicht weit hinausgeht. 
Der Zwang der Verhältnisse setzt die von mir verlangte Be- 
schränkung der Ziele des Sprachunterrichts durch, da er das 
Streben nach den darüber hinausgehenden Zielen vereitelt und 
seine Resultate verkümmern lässt. Obwohl also die Voraus- 
setzungen, auf denen der im Folgenden geschilderte Lehrgang 
basiert, noch nirgends anerkannt sind, hat seine Darlegung 
doch bereits ihre unmittelbare praktische Bedeutung. 



1) »Gignet sich der Unterricht u. 8. w.c § 9. 
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Ist die rezeptive Stufe selbst im Einzelunterricht durchlaufen 
worden, so empfieht es sich vielleicht, zwischen ihre Vollendung 
und den Beginn des Sprechens und Schreibens die Uebungen 
in der elementaren, produktiven Grammatik einzuschalten. Denn 
die produktiven Fertigkeiten wollen, wie wir gesehen haben, 
intensiv betrieben werden, und es ist daher nicht wünschens- 
wert, dass sie Zeit und Arbeitskraft des Schülers mit der Gram- 
matik zu teilen haben. Doch braucht sich jene Vorübung eben 
nur mit den Grundlagen der produktiven Grammatik zu be- 
fassen. Ihre eingehende Kenntnis kann, wenn sie überhaupt 
notwendig ist, späterhin gelegentlich gewonnen werden. Ist 
das zu erledigende grammatische Pensum zu umfangreich, so 
werde es vor dem Beginne des Sprechens und Schreibens nur 
teilweise absolviert, damit es dem Schüler nicht zu langweilig 
wird und sich leichter mit der praktischen Fertigkeit verbindet. 

Wer bereits im Sprachenlernen geschult ist, kann auf 
systematische Einübung der grammatischen Regeln überhaupt 
verzichten, ihre rein theoretische Aneignung durch Benutzung der 
Grammatik als Nachschlagebuch reicht für ihn aus. Denn er 
braucht nicht wie der ungewandte Anfanger die Theorie der Sprache 
mit ihrer Anwendung künstlich in Verbindung zu setzen, der Zu- 
sammenhang zwischen beiden stellt sich bei ihm von selbst 
zwanglos her — vorausgesetzt, dass man sich einer imitativen 
Methode bedient. Ich selbst habe nach dem Verlassen des 
Gymnasiums keine eigentliche Grammatikeinübung mehr ge- 
braucht, und ich möchte annehmen, dass auch Andere, die eine 
höhere Schule absolviert haben, ihrer entraten können. 

Noch eine weitere Vorbedingung muss erfüllt sein, ehe man 
zu sprechen und zu schreiben beginnt. Um diesen Uebungen 
ausreichende Intensität zu sichern, darf man sich, während 
man sie anstellt, nicht mit dem Lesen des Stoffes zu quälen 
haben, der ihnen zur Grundlage dient. Hat also die rezeptive 
Stufe noch keine vollendete Lesefähigkeit erreicht, so gehe man das 
Buch, an welchem man die Sprechübungen anstellt, — am besten 
ein Konversationsbuch mit zusammenhängenden Dialogen — . zuerst 
einmal durch, ehe man mit den Sprechübungen selbst beginnt! Am 
vorteilhaftesten ist es natürlich, wenn die Lektüre des Konversations- 
buches schon einen Bestandteil der rezeptiven Stufe gebildet hat. 
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B) Wenden wir uns nunmehr zu den praktischen Imitations- 
übungen, so haben wir hier zwei Wege zu unterscheiden: Einen 
kürzeren für denjenigen, der nur die »Reisesprache« erlernen, 
d. h. die Fähigkeit erwerben will, sich im Auslaude verstän- 
digen zu können, und einen längeren für den, der die Sprache 
vollendet sprechen und schreiben lernen will, der die Absicht 
hat, mit Ausländern in geselligen Umgang zu treten oder Korre- 
spondenz zu führen. Betrachten wir zunächst den ersteren, 
kürzeren Weg! 

Die Reisesprache hat nur wenig Korrektheitsbedürfnis. Zu 
ihrer Aneignung braucht man daher die Unterstützung des 
Schreibens nicht und kommt mit der Kenntnis der elementaren 
produktiven Grammatik aus. Ist also diese erlernt und eingeübt, 
so kann man sich ausschliesslich den praktischen imitativen 
Sprechübungen widmen. 

Zu welcher der verschiedenen Formen, in denen diese 
Übungen sich betreiben lassen, wird man greifen? Ich halte 
am meisten von dem einfachen lauten Nachsprechen, weit mehr 
als von dem Retro vertieren. Das Nachsprechen kann in kurzer 
Zeit grosse Stoffmassen verarbeiten, mehrere Druckseiten in 
einer Stunde. Die Folge ist, dass bei ihm das Wesentliche, 
Häufige, Typische zuerst eingeprägt, das Seltene und Zufällige 
dagegen in den Hintergrund gedrängt wird, wie es bei einer 
mehr statarischen Form der Imitation nicht möglich ist. Das 
Sprachgefühl, welches ja in der unbewussten Anwendung des 
Typischen besteht, entwickelt sich bei dem lauten Nachsprechen 
mit überraschender Schnelligkeit. Dabei ist diese Übung keines- 
wegs so öde und mechanisch, wie es den Anschein hat; um 
einen Satz von mehr als 4 — 5 Worten nachsprechen zu können, 
muss man notgedrungen einigermassen an den Inhalt denken. 

Das Nachsprechen vollzieht sich in der Art, dass man jeden 
Satz erst laut liest, dann vom Buche aufsieht und ihn noch ein- 
mal spricht. Längere Sätze werden geteilt ; der Anfanger kann 
nicht mehr als 1—1 V* Druckzeilen im Gedächtnis behalten, und 
es hat keinen Zweck, die einzelnen Stücke, welche man in einem 
Zuge spricht, möglichst gross zu wählen. Auf keinen Fall darf 
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sich unter diesem Bestreben das Gesamtquantum verringern, 
das man nachsprechend verarbeitet. 

Im Privatunterricht kann man das Nachsprechen auch mit 
dem bekannten Verfahren abwechseln lassen, den gelesenen 
Stoff in Fragen und Antworten aufzulösen. Doch ist dasselbe 
erheblich schwieriger als das Nachsprechen und kann seine 
Vorteile nicht ganz ersetzen. 

Man kommt aber mit dem Nachsprechen nicht allein zum 
Ziele, weil diese gebundene, noch ganz von dem gelesenen Text 
abhängige Form der Imitation dem freien Sprechen zu unähnlich 
ist Zwischen Beiden bedarf es noch einer Zwischenstufe, einer 
freieren Imitationsübung, welche dann zu beginnen hat, wenn 
der Schüler es im fliessenden Nachsprechen nicht zu kurzer 
Stücke bereits zu einer gewissen Virtuosität gebracht hat. Dann 
versuche er, ein nachgesprochenes Stück frei nachzuerzählen, 
indem er da , wo er die Worte des Textes nicht mehr genau 
weiss, seine eigene Erfindung schalten lässt. Werden die nach- 
erzählten Stücke immer länger gewählt, so befreit sich der 
Schüler mehr und mehr von seiner Abhängigkeit vom Texte 
und nähert sich dem freien Sprechen. 

Es tritt jedoch hierbei die Schwierigkeit ein, dass Dialoge, 
welche die Umgangssprache wiedergeben und Vorkommnisse 
des alltäglichen Lebens behandeln, meist einen recht diffusen 
Inhalt haben, von welchem dem Lernenden immer nur wenige 
Stücke im Gedächtniss bleiben. Die Nacherzählung pflegt daher, 
wenn man der Erinnerung nicht nachhilft, sehr lückenhaft aus- 
zufallen. Man schreibe also einige den Inhalt skizzierende Stich- 
worte nieder, an welche sich die Nacherzählung halten kann. 
Die Verfasser von Konversationsbüchern ä la Grump würden 
sich ein Verdienst erwerben, wenn sie dem Schüler diese Arbeit 
abnähmen und die Stichworte in einem gedruckten Anhang 
selbst darböten. — Im Privatunterricht oder da, wo mehrere 
Lernende zusammenarbeiten, wird die Nacherzählung am besten 
mit verteilten Rollen vorgenommen. 

Wer zu diesen Imitationsübungen bereits eine weitergehende 
Lese- und womöglich auch Hörfabigkeit sowie einige Grammaük- 
kenntnis mitbringt, kann mit ihrer Hilfe in wenigen Wochen 
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ausreichend sprechen lernen, um im Auslande ohne Schwierig« 
keit seinen Weg zu finden. 



Komplizierter gestaltet sich der Lehrgang für denjenigen, welcher 
Schreibfähigkeit oder vollendetes Sprechenkönnen anstrebt. 

Zu beiden Zielen führt ungefähr der gleiche Weg. Wem 
es nur auf Korrespondenzfahigkeit ankommt, der hat dennoch 
in erster Linie Sprechübungen anzustellen; denn da man in 
einer Stunde 5 — 6 mal soviel sprechen kann als schreiben, so 
gewährt das Sprechen für jede Form produktiver Sprachbeherr- 
schung die intensivste und reichlichste Übung. Man würde viel 
Zeit vergeuden, wenn man das Schreiben nur durch Schreib- 
übungen lernen wollte. Auf der anderen Seite braucht auch 
der, welcher die Sprache nur sprechen lernen will, das Schreiben, 
sofern er sich nicht mit der blossen Reisesprache begnügt, 
sondern ein vollendetes fehlerfreies Sprechen anstrebt. Dringt 
doch das Sprechen für sich allein nur schwer zur Korrektheit 
durch, weil es zu rasch verläuft, und weil man überhaupt nicht 
gewohnt ist, beim mündlichen Gebrauch der Sprache viel Wert 
auf die Form zu legen, während das Schreiben Zeit lässt, um 
jedes Wort zu überlegen, eine sorgfältige Korrektur ermöglicht 
und so der Exaktheit der produktiven Sprachbethätigung über- 
haupt dient. 

Schon die erste der beiden zuvor geschilderten Imitations- 
stufen bedarf einer Erweiterung, um den gesteigerten Ansprächen 
zu genügen, die hier in Betracht gezogen werden. Neben das 
Nachsprechen tritt Abschreiben von Textstellen, um eine erste 
Bekanntschaft mit der Orthographie zu vermitteln. Es ist darauf 
zu achten, dass jedes Wort in einem Zuge geschrieben wird, 
weil sonst keine einheitliche Vorstellung des Wortbildes entsteht. 
Ferner ist zu bedenken, dass der, welcher sich schriftliche oder 
vollendete mündliche Beherrschung der Sprache sichern will, 
nicht mit den Grundlagen der produktiven Grammatik aus- 
kommt, sondern eine detailliertere Kenntnis der sprachlichen 
Theorie braucht. Man wird also die mannigfachen Fragen und 
Zweifel, zu welchen dem nicht ganz Gedankenlosen schon 
die einfachen Übungen im Nachsprechen Anlass geben, durch 
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Qeissiges Nachschlagen in der Grammatik zu lösen suchen. Im 
Privatunterricht wird der Lehrer an dieser Stelle des Unterrichts 
vielleicht gut daran thun, dem Schüler nicht die Stelle zu zeigen, 
wo eine gewünschte Regel steht, sondern sie ihn selbst finden zu 
lassen. Das Suchen dient hier nicht nur der Eiuprägung, 
sondern auch der Orientierung im grammatischen System, welche 
durch unser Nachschlageverfahren vermittelt werden soll. 

Es ist wesentlich leichter, beim Schreiben zu einer freieren, 
vom Texte unabhängigen Imitationsform überzugehen als beim 
Sprechen. Noch ehe also das mündliche Nacherzählen be- 
gonnen hat, wird sich der Lernende in selbständigeren Schreib- 
übungen versuchen können. Er gebe ein nachgesprochenes 
Stück schriftlich wieder oder bilde eigene Sätze, die eine gram- 
matische Regel zur Anwendung bringen. 

Fühlt der Lernende sich hinsichtlich der Schreibung eines 
Wortes nicht ganz sicher, so schlägt er es im Wörterbuch nach. 
Auf diese Weise wird die Orthographie gelernt Zwangsweise, 
systematische Aneignung der Rechtschreibung braucht unsere 
Methode nicht, da sie dem Schüler durch den Nebenerfolg des 
vorangegangenen Lesens schon eine weitgehende Bekanntschaft 
mit den Wortbildern vermittelt hat. Wer es je gleich mir 
erprobt hat, wie spielend leicht und fast unmerklich sich selbst 
die englische Orthographie auf die angegebene Weise erlernen 
lässt, der wird diesen Vorzug unserer Methode zu schätzen 
wissen. Auf keinem anderen Gebtete des Sprachunterrichts 
bewährt sich das gelegentliche, lexikalische Aneignen so glänzend 
als auf dem der Orthographie. Und auf keinem anderen Gebiete 
sind die Fehler, wie sie durch das Abprüfen von zwangsweise 
Gelerntem, vor allem durch die Diktate veranlasst werden, so 
vorhängnisvoll als hier. •) 

Im Klassenunterricht nötigen ja die hinübersetzenden Extem- 
poralien , die das Nachschlagen erschweren oder ganz unmög- 
lich machen, zu teilweiser zwangsmässiger Emprägung der 
Wortbilder. Der Wunsch, dieselbe wenigstens nur auf einem 
möglichst engen Bereiche stattfinden zu lassen, wäre ein neuer 
ftrund für die Beschränkung des Wortschatzes innerhalb des 
ünübersetzens. 



1) Mtinch »Zur Ford, dee franz. Untcrr«S. 57— 58. Qm'ehlA.a.0. S.132 
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Wer in der produktiven Beherrschung einer Sprache vollige 
Korrektheit erreichen will, kann nur schwer rein durch Selbst- 
unterricht und ganz ohne fremde Hilfe fertig werden. Will er 
keinen eigentlichen Unterricht nehmen , so muss er sieh doch 
wenigstens seine schriftlichen Übungen korrigieren lassen. 

Vor allem diese schriftlichen Arbeiten drängen zu fleissigem 
Nachschlagen in der Grammatik, sowohl um Fehler zu ver- 
meiden als auch um über die Natur der begangenen sich Rat 
zu holen. Der Selbstunterricht und der Privatunterricht Er- 
wachsener ist das eigentliche Gebiet für die gelegentliche Gram- 
matikaneignung durch Nachschlagen, und hier wird man 
jederzeit die besten Erfahrungen mit dem Verfahren machen, 
während der Klassenunterricht ihm innerhalb der produktiven 
Spracherlernung erhebliche Schwierigkeiten entgegenstellen 
dürfte. l ) 



Kapitel VIEL 

Ist die Lesemethode interessant? 



§ 1. Was verlieren und was gewinnen wir hin- 
sichtlich des Interesses? 

Die wichtigsten Einwände, welche gegen unsere Methode 
erhoben worden sind, betreffen die Frage des Interesses. Ihre 
Erledigung ist bis hierher verschoben worden, weil sie es für 
das Verständnis des Lesers wünschenswert macht, dass er bereits 
ein deutliches Bild von der Arbeitsweise der Methode besitze. 

Das Verfahren erwies sich im Privat- und Selbstunterricht 
als das anregendste, das ich kennen gelernt habe. Ich hätte 
es nicht für möglich gehalten , dass ein Sprachunterricht in so 
hohem Masse selbst das Interesse von Kindern erwerben könne. 
Dieser Umstand war es neben der ausserordentlichen Leichtig- 
keit der Sprachaneignung, der mir bei meinen ersten Versuchen 
die PfeiPsche Methode als eine Art Kolumbusei erscheinen liess. 



1) VergL >Eignet sieh der Unterr. o. s. w.c § 7 B. 

&. Saerwald, Neue Bahnen im fremdapr. Unterr. 9 
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Hein Versuch im Klassenunterricht hat leider auf die 
Interessefrage gar keine Antwort erteilt, weder eine günstige 
noch eine ungünstige. Denn bei einem Untericht, der mit den 
erwähnten Schwierigkeiten zu kämpfen hat, der vor allem bei 
gänzlich formungewandten und grammatikunkundigen Kindern 
ohne jede häusliche Arbeit auskommen soll, müssen sich aus 
der Fülle der notwendig werdenden, monotonen Wiederholungen 
Hemmungen des Interesses ergeben, die nicht der Methode zur 
Last fallen und bei jeder beliebigen, die man wählen würde, 
in gleicher Weise zu Tage treten müssten. In der That zeigten 
sie sich bei meinem ersten Versuche im Klassenunterricht, welcher 
sich mit der sonst als anregend gerühmten Anschauungsmethode 
beschäftigte, in noch höherem Grade als bei dem zweiten, 
welcher der Lesemethode galt. Jene Hemmungen aber zer- 
störten natürlich das Bild der Interessewirkung, wie sie einer 
regulären Anwendung der Lesemethode eigen gewesen wäre. 
Daher sehe ich mich gezwungen, eine Lösung unserer Frage 
zunächst durch Schlüsse zu versuchen und, für den Fall des 
Irrtums, eine Modifikation der Methode in Betracht zu ziehen. 



Zwei Bedenken lassen sich gegen die Interessewirkung un- 
serer Methode erheben. 

Einer der grössten Vorzüge, welche die »neue Methodec 
vor der alten auszeichnen, ist die Mündlichkeit, die Betonung 
des Lautes auf Kosten der Schrift. Unsere Methode, welche in 
ihrem ersten, rezeptiven Teil auf die Sprechübungen verzichtet, 
verliert dadurch einen Teil jenes Gewinnes. 

Aus zwei Gründen sind die Sprechübungen, sowie das da- 
mit verbundene freie Hören dem Schüler interessant. Sie be- 
leben den Unterricht, weil das Ohr einen kürzeren und direkteren 
Weg zum Gemüt, d. h. zum Interesse bietet als das Auge. Und 
ferner nötigen sie den Schüler zum Denken in der Fremdsprache, 
welches gleichfalls in hohem Masse anregend wirkt. 

Unsere Methode enthält in ihrem rezeptiven Teile — ■ von 
dem hier allein geredet zu werden braucht — Thätigkeiten, die 
ähnliche Interessewirkungen hervorzurufen vermögen wie die 
Sprechübungen und gewissermassen als Surrogate derselben 
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angesehen werden können. Auch bei dem ausdrucksvollen 
Lesen, sowie bei den Hörübungen verbindet sich mit den fremd- 
sprachlichen Worten das Denken ihres Inhalts 1 ), auch hier 
kommt die gesprochene Sprache zur Geltung. Doch sei zu- 
gestanden, dass diese Übungen nicht ganz den Interessewert 
der Sprechübungen erreichen. 

Wichtiger noch ist das zweite Bedenken. Das jugendliche 
Alter ist kurzathmig, wie Manch sagt, es braucht reiche Ab- 
wechslung, es darf nicht allzulange bei einer Thätigkeit fest- 
gehalten werden. Wird aber der Unterricht zunächst auf rezeptive 
Sprachaneignung beschränkt, so entsteht die Frage, ob dadurch 
nicht die Zahl der verschiedenen Thätigkeiten mehr verringert 
wird, als es im Interesse der erforderlichen Abwechslung 
wünschenswert ergeheint 

Der Leser möge sich hier das in Kap. V § 8 gezeichnete 
Bild einer Unterrichtsstunde nach unserer Methode in's Gedächtnis 
zurückrufen. Sie bietet dem Schüler sechs ganz verschiedene 
Thätigkeiten: 1) Lautlesen als Ausspracheübung, 2) Hörendes 
Verstehen, 3) Durchnahme und Einübung der Grammatik, 4) Das 
Vergleichen von Stellen anlässlich des Summationsverfahrens, 
5) Das Kombinieren der Übersetzung aus den Bedeutungen der 
einzelnen Worte, 6) Sachliche Erörterung, Antworten auf »ana- 
lytische Fragen« , Wiedererzählen des Inhalts. Dazu kommen 
dann noch einige kleinere Massnahmen wie das herausgreifende 
Übersetzen einzelner Worte oder das Niederschreiben der ge- 
wonnenen Textubersetzung. 

Wo alle diese Thätigkeiten wirklich herangezogen werden, 
scheint mir die Abwechslung ausreichend zu sein. Geschieht 
es dagegen nicht, so droht allerdings die Gefahr eines Variations- 
mangels. Sie bildet gewissermassen den Preis, mit dem wir 



1) Man wird vielleicht einwenden, dass bei unseren Hörübungen her- 
abersetzt wird, wodurch das Denken in der Fremdsprache aufgehoben 
werden muss. Allein das gilt nur beim Herübersetzen von Gelesenem, 
nicht von Gehörtem. Bei letzterem halten die Worte nicht still und lassen 
sich nicht einzeln übertragen, der Schüler muss ganze Satzstücke ein- 
heitlich auffassen und wird so zu einem, wenn auch nicht immer sehr 
deutlichen, Denken in der Fremdsprache genötigt. 
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die gesteigerte Intensität im Betriebe der einzelnen Seiten der 
Spracherlernung und ihre in Kap. I § 12 geschilderten Vorteile 
bezahlen müssen. 

Wo durch besondere Schwierigkeiten, wie bei meinem Jenaer 
Unterrichtsversuche , manche der oben genannten Thätigkeiten 
ausscheiden oder verkümmern, muss Monotonie die Folge sein. 
Und ebenso wird sie dem fehlerhaften Unterricht ungeschickter 
Lehrer anhaften, welche die Grammatik in manchen Stunden 
ganz bei Seite lassen, das Deklamieren nicht zu entwickeln ver- 
stehen und das inhaltliche Interesse nicht auszuschöpfen ver- 
mögen. 

Aber auch die »neue Methode« soll nur in den Händen 
des guten und eifrigen Lehrers anregend wirken. Und bei ihr 
schädigt Ungeschick oder Trägheit nicht nur das Interesse, 
sondern auch den Erfolg, während bei unserer Methode, ihrer 
Einfachheit und Leichtigkeit halber, wenigstens der letztere 
nur wenig von der Befähigung des Lehrers abhängig ist. 

Und dann ist noch Eines zu berücksichtigen. Der Anfangs- 
unterricht nach der »neuen Methode« , sofern er von einem 
eifrigen Anhänger der Reform erteilt wird, ist eitel Leben und 
Regsamkeit und pflegt den Kindern grosse Freude zu machen. 
Schreitet aber der Unterricht fort, so gewinnt er eine immer 
fatalere Ähnlichkeit mit der alten Methode, die Sprechübungen 
treten zurück, Grammatik und Hinübersetzen nehmen einen 
breiten Raum ein. Ich will nicht untersuchen, ob das im Wesen 
der »neuen Methode« oder nur in dem gegenwärtigen Über- 
gangszustande der Schulen begründet liegt, aber die Thatsache 
selbst zeigt sich überall. Bei unserer Methode dagegen be- 
schränken sich alle etwaigen Interessebemmugen auf das erste 
Jahr des Unterrichts. Denn die intensive rezeptive Sprach- 
aneignung erzeugt eine rasch zunehmende Lesefertigkeit, das 
sachliche Interesse tritt mehr und mehr in den Vordergrund 
und macht, wie die heutigen Lektürestunden der Oberklassen 
zeigen, alle Abwechslung unnötig. 



Es ist nach dem Vorangegangenen nicht zu leugnen, dass 
unser Verfahren, mit der »neuen Methode« verglichen, im Punkte 
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des Interesses Einiges eirrbüsst oder wenigstens riskiert. Aber 
auf der anderen Seite gewinnt es auch Etwas, genug, um den 
Schaden reichlich wett zu machen. 

Die rezeptive Stufe unserer Methode verliert nicht nur die 
Sprechübungen, die man ungern vermisst, sie verliert auch das 
Hinübersetzen , das Vokabellernen, die Orthographieübungen, 
den grössten Teil des Grammatikbetriebes — lauter Dinge, 
deren Verlust der Schüler überaus leicht verschmerzt Die ver- 
bleibenden, im vorigen Abschnitt aufgezählten Thätigkeiten sind, 
mit Ausnahme des grammatischen Restes und des nicht dekla- 
mierenden Lautlesens, durchaus solche, die dem Schüler Freude 
machen. Es scheint mir aber, dass im Hinblick auf das Interesse 
die Thätigkeiten nicht nur gezählt, sondern noch viel mehr 
gewogen werden müssen. 

Man wird es nicht wunderbar finden, dass die rezeptive 
Spracherlernung dem Schüler weit angenehmer ist als die pro- 
duktive. Denn sie ist weniger formal, sie bietet mehr sachliches 
Interesse. Beim Lesen und Hören werden dem Schüler neue 
Gedanken zugeführt, beim Sprechen und Schreiben aber wird 
entweder gar nicht inhaltlich gedacht, oder es werden doch 
nur die gelesenen Gedanken wiederholt. Die Stufe, auf welcher 
der Schüler Selbstgedachtes in der Fremdsprache vorbringen 
kann, wird in der Schule ja kaum erreicht. Wer nun weiss, 
wie schwach die Fähigkeit, sich für Formales zu interessieren, 
beim Kinde entwickelt ist, der wird es begreifen, dass ihm der 
rezeptive Unterricht besser gefallt als der produktive. 

Ferner ist die Frage, ob die allseitige Methode dem Schüler 
mehr Abwechslung bietet als die unsrige, doch nicht so ein- 
deutig zu beantworten, wie es auf den ersten Blick scheint. 
Freilich hat die erstere eine reichere Verarbeitung des Textes als 
wir, aber vielleicht sogar eine zu reiche, denn sie führt im Anfangs- 
unterricht nicht selten zu dem von Tanger gerügten »wochen- 
langen Durchkauen desselben Sprachbissens«, sie hält den 
Schüler so lange an ein paar Textzeilen fest, dass er dieselben 
schliesslich herzlich satt bekommen muss. Demgegenüber ist 
unsere Methode kursorisch, sie besitzt schon in den ersten 
Stunden einem relativ raschen Lektürefortschritt. Wie man 
sieht, herrscht im Punkte der Abwechslung das Gesetz: »Was 
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man an Wechsel der Thätigkeiten gewinnt, setzt man an 
Wechsel des Stoffes zu«. Ich möchte es für diskutabel halten, 
welche Art der Variation dem Schüler die liebere ist. 

Und noch ein Drittes ! Bei der allseitigen Methode schiebt 
sich der Fortschritt sozusagen auf der ganzen Linie der Sprach- 
aneignung gleichmassig vor und kann darum nur ein langsamer 
und ziemlich unmerklicher sein. Der Schüler bleibt gar 
lange im Vorhofe der Sprache; er bringt es lange zu keinem 
Kannen, das ihm Freude machte und ihm zeigte, wofür er 
arbeitet. Wenn dagegen bei unserer Methode durch den be- 
kannten Nebenerfolg und die grössere Intensität des Lese- und 
Sprechbetriebes selbst gar keine Ersparnis an Zeit und Mühe 
einträte, so würde doch die Beschränkung auf eine Seite des 
Sprachunterrichts einen raschen, deutlich sichtbaren und darum 
ermunternden Fortschritt zur Folge haben. Von Monat zu 
Monat, bei jeder grösseren Repetition wird der Schüler gewahr, 
dass er ein Stück vorwärts gekommen ist, dass er leichter liest, 
dass die Zahl der unbekannten Worte und Wendungen sich 
verringert hat. Und schon sehr bald ist eine gewisse Lese- 
fertigkeit erreicht, die zur Weiterarbeit Lust macht. Dieser 
Stimulus des Interesses zeigt sich natürlich nicht in der ein- 
zelnen Stunde, beeinfiusst aber als eine Art Imponderabile den 
gesamten Unterricht und kann, wie sich in Jena zeigte, sogar 
über zeitweilige Monotonie desselben hinweghelfen. Wenn meine 
Klasse trotz der früher erwähnten Interessehemmungen doch 
von einem Eifer beseelt war, der in höheren Schulen beim 
Sprachunterricht selten zu finden ist, so dürfte das wenigstens 
zum Teil dem Umstände zuzuschreiben sein , dass die Schüler 
das deutliche Gefühl des Vorwärtskommens hatten. Gelegent- 
liehe Bemerkungen der Knaben , die mir von anderen Lehrern 
hinterbracht wurden, scheinen diese meine Ansicht zu bestätigen. 

§ 2. Ein eventuelles Hilfsmittel zur Steigerung 
des Interesses. 
Ich halte es aus den im vorigen Paragraphen erörterten 
runden für nicht wahrscheinlich, dass bei einem regulären 
chutunterricht nach der Lesemethode die befürchtete Monotonie 
i Tage treten wird. 
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Sollte ich mich irren, — und mein Versuch im Klassenunter- 
richt hat mir leider nicht genug gezeigt, um diese Möglichkeit völlig 
auszuschliessen — , so Hesse sich ein Aushilfsmittel verwenden, um 
dem Interesse zu Hilfe zu kommen. Man könnte schon im 
Anfangsunterricht Übungen im freien Hören vornehmen, derart, 
dass der Lehrer noch nicht gelesene fremdsprachliche Sätze 
spräche, die der Schüler übersetzte oder, wenn sie Fragen dar- 
stellen, deutsch beantwortete. 

Eine solche Übung wirkt nicht minder belebend auf den 
Unterricht als Sprechübungen. Dafür, dass der Schüler nicht 
selbst in der fremden Sprache redet, wird er durch den raschen 
Fortschritt und den reichlichen Wechsel des Stoffes zur Genüge 
entschädigt. Und ferner gewährt das Verfahren die bekannten 
Vorteile, die überhaupt aus einer frühen Entwickelung des Frei- 
hörens hervorzugehen pflegen Der Lehrer könnte die stetig 
wiederkehrenden, durch den Schulunterricht nötig werdenden 
Befehle, Anweisungen und Fragen französisch oder englisch 
vorbringen, er könnte die Bedeutung neuer, in der Lektüre 
vorkommender Worte nach dem Vorgange von Berlitz und 
Klinghardt mit Hilfe von Anschauung und Definitionen erraten 
lassen. Das Alles würde den Unterricht wesentlich anregender 
und belebter gestalten. 

Man wird aber, soweit das freie Hören reicht, nicht mit 
der zwanglosen Aneignung des Wortschatzes fertig, wie sie 
durch das Summationsverfahren geboten wird. Zwar wieder- 
holen sich auch bei dieser Übung dieselben Worte und Wen- 
dungen immer von Neuem , aber da es hier keine Einprägung 
der Übersetzung und kein häusliches Präparieren giebt , so ist 
es für den Schüler , der in der Aneignung des Wortschatzes 
zurückgeblieben ist, beim Hören viel schwerer als beim Lesen, 
das Versäumte einzuholen. 

Deshalb werden die Worte, die in den freien Hörübungen 
zur Verwendung kommen sollen, zwangsweise eingeprägt und 
zum sicheren Gemeingut der Klasse gemacht werden müssen, 
sei es mit Hilfe der Hörübungen selbst, sei es durch ergänzendes 
häusliches Vokabellernen. Aus dem gleichen Grunde können 
sich bei unserer Methode die freien Hörübungen nicht an den 
leweiligen Lektürestoff anlehnen, weil das Wortmaterial desselben 
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nicht sicher genug eingeprägt ist, um beim freien Hören ohne 
Weiteres von der ganzen Klasse verstanden zu werden. So- 
fern die Hörübungen sich nicht ganz von der Lektüre eman- 
zipieren — was wohl das Beste wäre — dürften sie sich nur 
au bestimmte, aus geeignetem Wortmaterial zusammengesetzte 
Stücke anschliessen , die dann statarischer behandelt werden 
müssten als andere Teile des Textes. 

An sich erscheint es mir nicht als ein Segen, dass die freien 
Hörübungen zu teilweiser Rückkehr zur zwangsweisen Wort- 
einprägung nötigen. Doch hätte es noch in anderer Beziehung 
als im Interesse der Hörübungen sein Gutes, wenn wenigstens 
für einen Teil des vorkommenden Wortschatzes ein gesichertes 
Klassenwissen erworben würde. Es schwänden damit die in 
Kap. V § 7 erörterten Schwierigkeiten in der Einübung syn- 
taktischer Regeln. Die herzuübersetzenden grammatischen 
Übungssatze brauchten nicht mehr um ihren Wortschatz ver- 
legen zu sein, und wenn der Schüler frei hören gelernt hat, 
so wäre auch ein diktiertes herübersetzendes Extemporale möglich. 



Nur als ein eventuell zu benutzendes Hilfsmittel mögen 
die freien Hörübungen im Anfangsunterricht betrachtet werden. 
Besser ist es, wenn man es nicht gebraucht. 

Denn eigentlich leisten sie eine ziemlich überflüssige Arbeit, 
sie lassen einen Teil jenes Nebenerfolges verloren gehen, den 
unsere Methode durch das Nacheinander der Unterrichtsthätig- 
keiten erzielt. Wer durch Einlesen in die Sprache den Wort- 
schatz zu einer gewissen Disponiblität erhebt und gleichzeitig 
durch vorbereitetes, repetierendes Hören sein Ohr übt, muss 
sieb ganz von selbst und ohne besondere Anstrengung der 
Fähigkeit freien hörenden Verstehens annähern, vielleicht sogar 
sie erreichen. Ihm wird als arbeitsloser Nebengewinn zu Teil, 
was die freien Hörübungen im Anfangsunterricht mühevoll er- 
arbeiten. 

Und dabei ist das freie, hörende Verstehen selbst kurzer 
ad leichter Sätze für den Anfänger ziemlich schwierig, nicht 
i sehr zwar wie die Übungen im Sprechen und Hinübersetzen, 
ler doch weit mehr als Alles, was ihm unsere Methode sonst 
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zumutet. Das freie Hören im Anfangsunterricht würde die 
unbedingte Sicherheit des Erfolges, die sonst unserer Methode 
eigen ist, die Gewissheit, dass selbst der schwächste Schüler 
mitkommen kann, wesentlich schmälern. Und endlich steigert 
sie die Arbeit des Lehrers. Das Lehrbuch darf die Sätze , die 
in der freien Hörübung verwendet werden sollen, natürlich 
nicht enthalten, damit der Schüler sie sich nicht vorher durch- 
lesen kann; auch müssen jene Sätze, wenn sie Interesse haben 
sollen , Fragen über die Umgebung oder die persönlichen Ver- 
hältnisse des Schülers enthalten, lassen sich also kaum ein für 
allemal vorschreiben. Das freie Hören würde daher dem Lehrer 
eine weitergehende Präparation auferlegen, die ihm sonst in 
' unserer Methode erspart bleibt. 



Schluss. 

Das Papier ist geduldig, und auf eine scheinbare Weise 
für vorgefasste Meinungen Gründe beizubringen , ist nicht allzu 
schwierig. Wer ein massgebendes Urteil über den Wert unserer 
Methode gewinnen will, wird sich nicht auf die Lektüre dieses 
Büchleins beschränken dürfen , er wird einen praktischen Ver- 
such wagen müssen. Steht einem solchen zunächst auch nur 
der Privat- und Selbstunterricht zu Gebote, so wird es einem 
erfahrenen Schulmanne doch nicht unmöglich sein, seine Beob- 
achtungen auf die Verhältnisse des Klassenunterrichts zu trans- 
ponieren. Und jedenfalls bin ich überzeugt, dass der Dritte und 
Vierte, der es auf den Wegen des Grafen Pfeil versucht, von 
dem Erfolge nicht minder überrascht sein wird, als ich, der 
Zweite, es gewesen bin. 

Irgendwelche Umstände braucht ein solches Experiment 
nicht zu verursachen. Ein verständiger Schüler lässt sich leicht 
überzeugen, dass er Arbeit spart, wenn er sich erst eine Weile 
in die Sprache einliest, ehe er sie zu sprechen und zu schreiben 
beginnt. Will man das Summationsverfahren nur so weit 
treiben, wie erforderlich ist, um ein Urteil über seinen Wert zu 
bilden, so kann man es auf die Fälle beschränken, in denen 
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man sich der früheren Vorkommensstellen eines Wortes ent- 
sinnt, und darf sieh das Führen einer Liste über dieselben er- 
sparen. Auch die »Grammatikorientierung durch Nachschlagen« 
bereitet dem Lehrer keinerlei Schwierigkeiten, sicherlich weniger 
als das übliche induktive Verfahren. Damit aber wären die 
wichtigeren neuen Hilfsmittel erschöpft, die unsere Methode zur 
Anwendung bringt. 

Ich bin fest davon überzeugt, dass einer auf dem P feilschen 
Prinzip beruhenden Methode früher oder später die Schule 
gehören wird, sei es in der von mir ausgearbeiteten Form oder 
in einer anderen. Denn der Gedanke Pfeils ist aufs Genaueste 
den Bedürfnissen des Schulunterrichts angepasst, nicht nur 
weil er äusserste Leichtigkeit der Aneignung und Sicherheit ~ 
des Erfolges verbürgt, sondern auch weil er es gestattet, die 
Lektüre mehr in den Vordergrund zu schieben, als bisher ge- 
schehen ist. Für den altsprachlichen Unterricht vollends, der 
heute das Schreiben der Fremdsprache und die für ihn be- 
sonders umfangreiche produktive Grammatik nur noch aus 
Gewohnheit und dem Mangel einer seinen gegenwärtigen Be- 
dürfnissen angepassten Methode mit sich schleppt, bedeutet die 
unsrige geradezu die Befreiung von einer schweren Last; und 
überdies macht erst sie ihm das induktive Verfahren zugänglich, 
wie wir in Kap. I § 9 erkannt haben. 

Allein ich glaube nicht, dass meine Prophezeihung sich schon 
in einer nahen Zukunft bewahrheiten wird. Die Zeit ist neuen 
methodischen Reformen abgeneigt, das ganze Interesse dafür 
ist bedenklich abgeflaut, man ist umwälzungsmüde. Und ferner 
steht es, wie schon dem Experimentieren mit unserer Methode, 
so auch ihrer Einführung im Wege, dass sie eine völlige Um- 
wandlung des Lehrplans verlangt. 

So wird sie sich denn zunächst begnügen müssen, im Einzel- 
unterricht ihre Macht zu bewähren, und die nächste Aufgabe 
ihrer Anhänger wird es sein, nach ihren Grundsätzen Lehr- 
bücher für den Selbstunterricht zu verfassen. Freilich muss in 
Betracht gezogen werden, dass es einem Teil derer, die sich 
durch Selbstunterricht eine Sprache aneignen, nur um eine not- 
dürftige Sprechfähigkeit in derselben zu thun ist, dass für sie 
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